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Resumo

No ambito de um mestrado em Ciéncias da Educacgdo, realizou-se um estagio no
Instituto da Habitacdo e da Reabilitacdo Urbana (IHRU), inserido no projecto Iniciativa
Bairros Criticos (IBC), que consistiu no desenvolvimento de um projecto de intervencéo e sua
posterior implementacdo, com o principal objectivo de criar um espaco de mediacdo na escola
EB1/JI da Estrela, que permitisse proporcionar a articulagdo entre familias, professores/as e
alunos/as. Este espaco procurou, através do trabalho conjunto com as varias figuras
educativas (familias, professores/as e alunos/as), criar suportes a alunos/as de turmas de
quarto ano na fase de transicdo em que se encontram, nomeadamente, a passagem do primeiro
para o segundo ciclo, criando oportunidades de ligacdo mais efectiva com o percurso escolar e
com o desenvolvimento pessoal e social de cada uma das criangas envolvidas.

O presente relatorio da conta do percurso realizado, nomeadamente das acgdes
desenvolvidas no ambito do acompanhamento e do apoio a organizacdo de actividades, da
consultoria, da administracdo e participacdo em reunides, da mediacdo socio-educativa e da
monitorizagao e avaliagdo de actividades.

Ao longo do referido percurso varias problematicas emergiram, nomeadamente, a
importancia da educacéo para o desenvolvimento local; o papel da escola e o lugar da familia
no acompanhamento escolar das criancas; a exclusdo como fendmeno subjacente a contextos
sociais desfavorecidos e como possivel factor de insucesso e de estigmatizacdo e a
importancia de se desenharem projectos de intervencdo com sentido para os/as seus/suas
destinatarios/as. Como contributo para a discussdo em torno da problematica da
profissionalidade em Ciéncias da Educacdo, destaca-se a partir desta experiéncia a reflexdo
em torno da mediacdo socio-educativa como forma privilegiada de intervencdo, de

desenvolvimento local, de dialogo e conciliacéo de interesses.






Abstract

Within a Master in Educational Science, it was held a training in the Institute of
Housing and Urban Renewal (IHUR), included in the project Critical Urban Areas Initiative
(CUAI), and consisted in the development of an intervention project and its subsequent
implementation, with the main goal to create a mediation place in the school EB1/JI da
“Estrela”, in order to provide the relationship between families, teachers and students. This
space sought, by working together with different educational figures (families, teachers and
students), to create supports to fourth-year students in the transition phase in which they are,
namely, the transition from first to second cycle, trying to conceive more effective liaison
opportunities with the school course and with personal and social development of each
involved child.

This report shows the path taken during the training period, including actions carried
out under activities monitoring and events, organization, in consulting, administration and
participating in meetings, in socio-educational mediation and in monitoring and evaluating
activities.

Along this route, several problems emerged, such as, the importance of education to
local development; the school’s role and the family’s place in the children’s scholar
monitoring; exclusion as a phenomenon underlying the disadvantaged social contexts and as a
potential factor in failure and stigma and the importance of designing intervention projects
that makes sense to the people involved. As an input to the discussion on the issue of
professionalism in Educational Science, stands out from this experience as a privileged form
of intervention the reflection on socio-educational mediation, local development, dialogue

and conciliation of interests.






Résumé

Sous un Maitrise en Sciences de ’Education, il était tenu un stage a I'Office du
Logement et de Rénovation Urbaine (OLRU), encadré dans le projet Initiative Zones
Urbaines Critiques (IZUC). Ce stage consistait & I'élaboration d'un projet d'intervention et sa
mise en ceuvre, dont ’objectif principal était créer un espace de médiation a I'école EB1/J1 da
“Estrela”, de fagon a permettre I’établissement des liens entre les familles, les enseignants/es
et les étudiants/es. Cet espace a cherché, a partir le travail ensemble avec les différentes
figures éducatives (familles, professeurs/es étudiants/es), créer un soutien pour les éleves des
classes de quatriéme année dans sa phase de changement, a savoir, la transition du premier au
deuxieme cycle, créant des opportunités pour des liens plus efficaces avec I'école et avec le
développement personnel et social de chaque enfant concerné.

Ce rapport montre le chemin parcouru, nommément les actions menées dans le cadre
de la surveillance des activités et I'organisation d'événements, consultants, administration et
participation a des réunions, médiation socio-éducative et de surveillance et I'évaluation des
activites.

Plusieurs questions ont émergé durant ce parcours, a savoir, I’importance de
I'éducation pour le développement local; le réle de I'école et le lieu de la famille dans la
scolarisation des enfants; I'exclusion comme le phénomene sous-jacent des contextes sociaux
défavorisés et comme un facteur potentiel dans I'échec et la stigmatisation et I'importance de
concevoir des projets d'intervention qui ont du sens pour les bénéficiaires. Pour contribuer a la
discussion autour de la question du professionnalisme dans les Sciences de I’Education, 1’on
ressorti de cette expérience la réflexion sur la médiation socio-éducative comme le moyen

privilégié de l'aide, du développement local, du dialogue et de la conciliation des intéréts.
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PARTE | - INTRODUCAO: ANTECAMARA DE UM PROJECTO DE
INTERVENCAO

O presente relatério encontra-se organizado, essencialmente, em quatro partes: uma
primeira parte que da conta da probleméatica e do seu enquadramento no dominio de
desenvolvimento local, bem como a importancia da instituicdo onde foi realizado o estagio
profissionalizante, para o referido dominio. Esta é uma parte que tenta dar conta dos temas
desenvolvidos, bem como, da descricdo e reflexdo sobre o projecto de intervencdo que foi
desenhado, tendo em conta o diagndstico da realidade observada, constituindo, assim, a
introducdo do relatorio.

Na segunda parte, é apresentada a caracterizacdo da instituicdo e do contexto de
estagio; as accOes realizadas durante todo o processo, reflectindo sobre a natureza das mesmas
e de que forma estas contribuiram para o desenvolvimento da intervencao realizada;

A terceira parte revela os problemas teoricos e/ou metodoldgicos que surgiram no
decorrer da permanéncia no contexto de estagio e da investigacdo/intervencgéo realizada.

A Gltima parte do relatorio é, de certa forma, um olhar final sobre todo o processo de
intervencdo, olhar esse que é especifico das Ciéncias da Educacdo e da mediacdo socio-
educativa em particular, fazendo referéncia ao processo de avaliacdo da intervengdo e aos
contributos que o trabalho desenvolvido pode dar para a construcdo da profissionalidade em
Ciéncias da Educagdo no dominio do desenvolvimento local e no contexto onde se realizou a

intervencao.

O sentido do estagio profissionalizante

A experiéncia de um estagio no ambito de um mestrado profissional constitui-se como
uma das experiéncias mais significativas e enriquecedoras para um/a estudante do ensino
superior, pois manifesta-se como uma oportunidade de colocar em pratica todos os
conhecimentos tedricos que foram sendo aprendidos ao longo dos anos.

Com o processo de Bolonha, o contacto com a realidade social tornou-se menos denso,
retirando tempo e espaco para uma reflexdo mais sentida e para um amadurecimento sobre o
trabalho que se realiza. As exigéncias da sociedade revelam-se cada vez maiores e, assim,
procura-se permanentemente por um reconhecimento do trabalho realizado. E esta urgéncia
que conduz, por vezes, a realizacdo de trabalhos que revelam resultados mas ndo permitem

grandes reflexdes e crescimento pessoal em termos de aprendizagens.



Numa intervengdo no ambito do desenvolvimento local, o processo de reflexdo e de
amadurecimento revela-se fundamental para o sucesso e, neste sentido, como é possivel
articular o tempo de estagio de um mestrado em Bolonha com a importancia do tempo
destinado ao crescimento, consciencializagéo e reflex&o sobre os projectos de intervengédo?

Espera-se que o0s projectos de intervencdo para o desenvolvimento local sejam
consistentes, pois, caso contrario, correm o risco de produzirem mudancas apenas como
estudos e futuras pistas de intervencdo. Devido ao reduzido tempo que o estagio no ambito do
mestrado profissionalizante dispe, ndo se tornou possivel, nem era esse 0 objectivo central,
atingir alteracdes profundas na realidade. Pretendeu-se chamar a atencdo para questdes que
sdo significativas na relagdo entre educacdo e desenvolvimento local, procurando contribuir
para que futuras intervengdes possam recorrer ao trabalho que foi desenvolvido, melhoréa-lo e
reconceptualiza-lo, tendo sempre por base que qualquer mudanca significativa e, sobretudo,
na area de desenvolvimento local requer tempo e envolvimento de toda a populacéo.

E importante salientar que o trabalho desenvolvido se constituiu apenas como um
contributo no apoio ao sucesso escolar das criangas e, como tal, ndo surge como um
“remédio” infalivel na solu¢ao do desencanto perante a escola. Nesta perspectiva, ¢ antes um
trabalho que em, conjunto com outras dindmicas e projectos, podera dar frutos e revelar
efeitos positivos. Da mesma forma, reconhece-se que a duracdo do projecto &, em si, um
factor limitativo, pois o ideal seria que esta intervencdo fosse prolongada no tempo, que
conseguisse detectar os pontos fortes e fracos para que pudesse ser melhorada, adaptando-se
as exigéncias que fossem surgindo.

Num contexto marcado pela desigualdade, pela pobreza e pela exclusdo ndo se pode
esperar que projectos pontuais sejam revolucionarios ao ponto de transformar a realidade em
questdo num tdo curto tempo. Os projectos/intervencdes, devem ter um tempo de concepcao,
implementacdo, amadurecimento, avaliacdo de resultados, reconceptualizacdo e sempre que
possivel sustentacdo futura. E também importante que os/as destinatarios/as da intervencéo
reconhecam a importancia da mesma, para que construindo sentidos para si se envolvam e
participem.

A intervencdo desenvolvida pode tornar-se pertinente, na medida em que procurou
promover espacos de reflexdo, de partilha de opinides, de procura de solucdes e estratégias
para promover 0 sucesso educativo das criancas e criar um novo sentimento relativamente as
instituices educativas e a um futuro escolar mais sustentavel e positivo.

Tendo em conta que o objectivo de um estagio no ambito de um mestrado profissional
consiste na producdo de uma reflexdo critica e pessoal acerca da experiéncia de intervencao,

desde logo se colocou a questdo da escolha de um contexto que, por um lado, mostrasse
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possibilidades de trabalho interessantes a nivel de aprendizagem profissional e, por outro
lado, permitisse equacionar um projecto de intervengdo que fizesse algum sentido para o
contexto.

A experiéncia de um estagio revela-se rica em termos de aprendizagens, sobretudo,
porque se manifesta como a primeira experiéncia no mundo do trabalho. As actividades que
sdo propostas a este nivel, deixam de ter um cardcter meramente académico para passar a
adquirir um estatuto mais profissional e responsabilizante. E esta a primeira marca como
profissionais de uma determinada area, onde demonstramos e propomos uma forma especifica
de interpretar a realidade social, de pensar as pessoas nos seus contextos e de co-propor
formas de intervir.

A nivel pessoal, estas aprendizagens reflectem-se na forma como estamos, falamos,
como nos dirigimos aqueles/as que connosco trabalham, aprende-se a adequar posturas e
linguagens a um contexto profissional que assim o exige, muito mais reflectida e organizada.
Ao mesmo tempo, aprende-se a realizar um conjunto de tarefas com as quais ndo foi
estabelecido contacto anterior.

Desta forma, todas estas aprendizagens provocam mudancas a nivel pessoal, na
adequacdo de formas de comportamento e postura, mas também, a nivel profissional,
adquirindo novos conhecimentos relativos a area de estagio, neste caso, a area de
Desenvolvimento Local, e outros saberes que decorrem da diversidade de actividades

realizadas.

A escolha do contexto a caminho do projecto

A escolha do contexto relacionou-se, de certa forma, com a opg¢édo por um local que
pudesse ser pertinente e confortavel. Esta sensacdo de conforto resultou do facto de se
considerar que se 0 estagio se realizasse num local ja conhecido e com o qual ja tivesse
contactado, me sentiria mais segura. Desta forma, a op¢do recaiu sobre um bairro social da

cidade do Porto, onde ja haviam sido realizados trabalhos académicos durante a licenciatura®.

! No que diz respeito ao primeiro trabalho desenvolvido, este relacionava-se com o uso de telemdveis
por criangas do primeiro ciclo e que importancias lhe davam. Quanto ao segundo trabalho, procurou-se,
essencialmente, perceber como funcionavam as turmas de percursos curriculares alternativos, quais as suas
vantagens e desvantagens, bem como, potencialidades de resolugdo do insucesso escolar dos/as alunos/as que

dela faziam parte.



Neste sentido, estas experiéncias, bem como, a realizagdo de algumas pesquisas e
conversas informais sobre o contexto referido, constituiram o motor de arranque para a
escolha do local de estagio e dos/as destinatarios/as do trabalho que se pretendia realizar.

Foi a partir de pesquisas realizadas e de conversas informais que se teve conhecimento
de uma iniciativa/projecto desenvolvido pelo Instituto da Habitacdo e da Reabilitacdo Urbana
(IHRU)?, nomeadamente, a Iniciativa Bairros Criticos (IBC)®, desenvolvida em trés bairros
sociais do pais considerados prioritarios. O trabalho realizado no &mbito deste projecto foi
fulcral, motivando para as acgOes realizadas junto das criangas de um dos bairros que o
projecto abrange, mais especificamente, o bairro da Estrela®. Assim sendo, o contexto em
questéo refere-se a um bairro social da cidade do Porto onde se tem desenvolvido um projecto
de requalificacdo ambiental, urbanistica e social.

Tendo em conta que a IBC apresenta uma série de areas onde pretende intervir,
procurou escolher-se uma area onde a minha intervencdo pudesse realmente fazer sentido,
sobretudo, para a populagdo em questdo, sendo por isso fundamental conhecer um pouco
mais, informar-me e apropriar-me de dados que seriam Uteis para uma maior relagdo com
os/as moradores/as e possiveis destinatarios/as do projecto de intervencéo.

No caso especifico do bairro da Estrela, os grandes objectivos da intervencdo da IBC,
situam-se nos mais diversos dominios, ndo sé a nivel de imagem, como de acessos e abertura
a cidade do Porto, refor¢co de qualificacbes e competéncias individuais e colectivas, bem
como, o aumento do leque de oportunidades culturais, sociais, ludicas e educativas. Todas
estas vertentes concorrem para 0 mesmo objectivo comum, ou seja, para o desenvolvimento

de um territorio que se encontra desqualificado socialmente e desprivilegiado, apesar de todas

’0 THRU “¢ um Instituto Publico integrado na administracdo indirecta do Estado, dotado de autonomia
administrativa e financeira e patrimonio proprio”, resulta da fusdo entre o Instituto Nacional da Habitagdo (INH),
0 Instituto de Gestdo e Alienacdo do Patriménio Habitacional do Estado (IGAPHE) e a Direccdo Geral dos
Edificios e Monumentos Nacionais (DGEMN), tendo como missdo “assegurar a concretizagdo da politica
definida pelo governo para as areas da habitacdo e da reabilitacdo urbana, de forma articulada com a Politica de
Cidades e com outras politicas sociais e de salvaguarda e valorizagdo patrimonial, assegurando a memoria do
edificado e a sua evolugdo” - www.ihru.pt.

® A IBC é “um Programa Nacional coordenado pela Secretaria de Estado do Ordenamento do Territério e
Cidades e um instrumento da Politica de Cidades. Tem como objectivo o desenvolvimento de solugdo de

qualificacdo de territérios urbanos que apresentam factores de vulnerabilidade critica, através de intervencdes

socio-territoriais integradas™ - www.portaldahabitacao.pt/pt/ibc.
* O bairro da Estrela — nome ficticio - situa-se na periferia da cidade do Porto sendo constituido por 446 fogos,
onde residem aproximadamente 1766 pessoas, totalizando cerca de 398 agregados familiares, marcado por uma

forte ruralidade e pela situagdo periférica face a cidade. — www.portaldahabitacao.pt/pt/ibc/
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as suas potencialidades, nomeadamente, as qualidades artisticas de alguns/algumas
moradores/as; a riqueza cultural que pode ser partilhada, apostando, assim, numa interac¢ao
de culturas onde todos/as podem aprender; a existéncia de espacos abertos e disponiveis para

o desenvolvimento de actividades culturais, ludicas e recreativas, entre outras.

A pertinéncia do contexto e do projecto para o dominio de especializacdo: Desenvolvimento
Local e Formacéo de Adultos

Tendo em conta 0s pressupostos de um estagio no &mbito do mestrado em Ciéncias da
Educacdo, a escolha de uma &rea de intervencdo e de um projecto que pudesse fazer sentido
para a populacdo envolvida, deveria também ir ao encontro do dominio/area de especializacdo
pela qual se optou no &mbito do mestrado, nomeadamente, a area de Desenvolvimento Local
e Formacao de Adultos. Salienta-se o facto de se ter desenvolvido um trabalho que privilegiou
mais a vertente de Desenvolvimento Local. No entanto, ao trabalhar com professores/as e
familias, ndo deixa de ser um trabalho formativo, e que podera ser uma vertente e uma
possibilidade de trabalho em futuras intervengdes.

No que diz respeito a area de Desenvolvimento Local, esta foi sem duvida a vertente
privilegiada, uma vez que se considera como produto e objectivo final deste projecto. Quando
se pensa em educacdo no seu sentido mais amplo, encara-se como a locomotiva das grandes
mudancas no nosso mundo e, assim, revela-se capaz de modificar mentalidades, discursos e
modos de agir. A aposta na educacéo €, simultaneamente, uma aposta no desenvolvimento de
populacdes, comunidades, territorios e, consequentemente, do mundo em que vivemos e,
“parece consensual que o Desenvolvimento Local se caracteriza enquanto processo
multidimensional, global e sistémico, ja que concentra em si uma enorme diversidade de
pontos de vista” (Pires, 2004: 61) a nivel do local, dos seus problemas, da forma como se
pretende resolvé-los, dos/as protagonistas/as do processo, das solucBes encontradas, bem
como, dos resultados obtidos.

O bindémio educacdo/desenvolvimento local ganha, assim, um relevo cada vez maior,
pois um influencia o outro num processo ciclico e constante, ou seja, apostando no
desenvolvimento local, favorecem-se condi¢Ges que tornam a educacdo mais apelativa e
integrativa, a0 mesmo tempo que a aposta na educacdo se transforma em elemento
potenciador de transformacao e desenvolvimento local.

Os projectos que procuram a melhoria das condicBes de ensino-aprendizagem, a
motivacdo dos/as alunos/as para o prosseguimento de estudos e a estimulacdo das suas

capacidades, sdo projectos que, por sua vez, serdo capazes de estimular uma relagdo positiva
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com as instituicdes educativas contribuindo, assim, para uma maior participacéo e relagédo
com o mundo.

N&o menos importante é a atencdo e a aposta em ideias ou projectos sugeridos pelos/as
préprios/as habitantes do bairro. Esta € uma ideia que esta subjacente aos projectos de
intervencdo comunitaria para o desenvolvimento local de determinada comunidade, uma vez
que, se trata de conseguir “por em marcha um processo através do qual, pessoas, grupos e
instituicdes, em conjunto, conseguem identificar problemas comuns, recursos e envolver-se na
resolucdo de problemas” (Pires, 2004: 60), estabelecendo parcerias e valorizando ndo s6 0s
recursos disponiveis mas também as singularidades e potencialidades de cada contexto. A
experiéncia e conhecimento real do contexto em que vivem sdo sempre tidos em conta e,
assim, sdo apoiados/as no sentido de melhorar condi¢cbes que sdo encaradas pelos/as
préprios/as como deficitarios ou ndo totalmente satisfatorios. O investimento nas capacidades
e competéncias dos/as moradores/as € também reflexo do desejo que um determinado
territorio se desenvolva através do proprio trabalho e empenho dos/as actores/as daquela
realidade.

Este apoio, por sua vez, é motivante e capaz de consciencializar e revelar que cada
um/a é importante e essencial num projecto de desenvolvimento. Segundo Paulo Freire
(1975), “é impossivel conceber a consciencializacdo de forma correcta, como se ela fosse um
mero passatempo intelectual, ou a constituicdo de uma racionalidade, desgarrada do concreto.
O esfor¢o de conscientizagdo (...) € o processo pelo qual (...) o sujeito se torna capaz de
perceber, em termos criticos, a unidade dialéctica entre ¢le e o objecto” (Freire, 1975: 18), ou
seja, € preciso que a relacdo com a realidade que se pretende transformar seja percebida pelo/a
actor/a social como uma relacdo critica e dialéctica, envolvendo-se e deixando-se envolver
nuUM Processo em que se reconhece a sua importancia.

Neste sentido, o desenvolvimento local é,

“(...) investido dum importante papel politico porquanto representa, ideologicamente, um espago de
projecto, uma oportunidade de ac¢éo e de realizacdo por parte dos membros que o representam, o que,
obviamente supde, enquanto realidade comum a transformar, a necessidade de convergéncia de

perspectivas, de negociagdes e de acgdo comum ou, se quisermos, de interacgdo” (Matos, s/d: 6)°

Desta forma, as competéncias de cada um/a sdo valorizadas e reveladas ao mundo,
dando a conhecer um contexto camuflado e esquecido por todos/as, mas que revela
permanentemente o desejo de crescer, se desenvolver e se integrar numa area mais ampla e a

qual tem o direito de pertencer.

® Documento trabalhado na unidade curricular de Intervengdo Comunitaria e Desenvolvimento Local.
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A identificacdo de um problema social e estratégias de intervengao

Lembrando que uma das competéncias de um/a mediador/a socio-educativo/a € a
capacidade de articular diferentes saberes, figuras, contextos, desenvolveu-se o projecto de
intervencdo na area da educagdo, mais especificamente a area da mediacdo socio-educativa,
uma vez que a mediacdo pode “ser utilizada como estratégia de intervencao junto daqueles|as]
que por circunstancias varias (sociais, culturais, econdmicas, politicas, entre outras), se véem
privados|as] de certos bens e servigos essenciais, como a educacdo (...) para a integracao e
coesdo social” (Oliveira; Galego, 2005: 24). Por outras palavras, a mediagdo pode constituir-
se como uma forma de aproximagédo de forgas em conflito, como por exemplo, a importancia
da vida escolar e o desencanto sentido pelos/as alunos/as, reolhando, assim, estas relagdes e
procurando proporcionar uma mudanca positiva e com sentido.

Para ser possivel a realizagio de uma intervencdo baseada, tedrica e
metodologicamente, na mediacao, revelou-se necessario conhecer um pouco mais sobre o
contexto onde se iria desenvolver e, assim, foram realizadas leituras exploratdrias respeitantes
a este bairro com base, sobretudo, num diagndstico realizado sobre 0 mesmo e que também
constituiu 0 motor de arranque do trabalho que tem vindo a ser realizado no ambito da IBC.

A partir da caracterizacdo do bairro e dos/as seus/suas moradores/as, foram
identificadas potencialidades e fragilidades, procurando transformar estes altimos em
possiveis areas de trabalho e intervencdo. Do conjunto de pontos identificados e que se
encontram elencados no capitulo seguinte, destaca-se um dos que reflecte algumas das minhas
preocupacdes como profissional na area da educacdo. As baixas taxas de escolaridade e o
elevado numero de abandono escolar foi, entdo, o fendmeno social existente neste contexto e
que despertou atencdo e vontade de realizar um trabalho em conjunto com a populacdo que
fosse capaz de contribuir para problematizar e procurar solucdo para esta situacao.

Assim, este contexto foi caracterizado como tendo alguns problemas ao nivel da
educacdo, nomeadamente, o elevado indice de insucesso, desmotivacdo e abandono escolar, e
0 baixo nivel de investimento na vida escolar o que, consequentemente, teve impacto nos
niveis também elevados de desemprego/desocupacdo, numa cultura de pobreza, economias

extras e economias informais®.

® Caracteristicas presentes no diagndstico realizado ao bairro da Estrela e que se encontram elencadas no capitulo

seguinte do presente relatorio.



Acrescido a esta situacdo geral, detectou-se a dificuldade de transi¢cdo entre ciclos,
nomeadamente do primeiro para o segundo ciclo. As dificuldades de adaptagdo a um novo
patamar educativo podem estar relacionadas com inimeras causas, nomeadamente, 0 aumento
do nimero de disciplinas e dificuldade acrescida das mesmas; o aumento do nimero de
professores/as, na medida em que, “transitando do regime de monodocéncia para um regime
de pluridocéncia, os[as] alunos[as] do primeiros ciclo ressentem-se, tanto no aspecto espacial
(mudanca de escola) como no aspecto relacional (multiplicidade de professores[as]), e a
ruptura torna-se quase inevitavel e inquietante” (Ramos, 1999: 73); o cumprimento de novas
regras e condutas; bem como, o estabelecimento de relagbes com outras criancgas. Todos estes
factores podem manifestar-se em sentimentos de inseguranca, receio, medo, ansiedade,
traduzindo-se em dificuldade de integragéo e adaptacao.

E nesta perspectiva que se considera que “um acompanhamento mais individualizado,
aos[as] alunos[as] recém-chegados[as] a nova organizacdo poderia, eventualmente, colmatar
algumas lacunas de integragdo que sao reveladas pelos[as] alunos[as]” (Ramos, 1999: 75). O
projecto de mediacdo que foi desenvolvido, no ambito do estdgio que aqui se da conta,
procurou fomentar um relacionamento mais proximo entre todas as partes envolvidas —
familias, professores/as e alunos/as - no sentido de discutirem em colaboragdo possiveis
problemas com que se deparem e encontrarem, em conjunto, resolugdes emancipadoras.

Neste sentido, procurou-se desenhar um projecto de intervencdo que contemplasse a
criacdo de um espaco de mediacdo e que a partir dele fosse possivel promover uma
articulacdo entre familias, professores/as e alunos/as com vista ao apoio destes/as Ultimos/as
na fase de transicdo em que se encontram, a passagem do primeiro para o segundo ciclo. A
criacdo deste espaco implicou a existéncia de um local na prépria escola EB1/J1 da Estrela, no
sentido de proporcionar aos/as destinatarios/as do projecto um acesso mais facilitado e
familiar, por ser um local com o qual contactam diariamente. Por outro lado, procurou-se que
este fosse um espaco onde se pudesse trabalhar com as familias, os/as professores/as e os/as
alunos/as, proporcionando momentos de reflexdo e realizacdo de actividades (ver anexo IlI)
que fossem de encontro aos objectivos definidos no projecto, nomeadamente, o conhecimento
do percurso educativo de cada crianca; a compreensdo dos sucessos, dificuldades, pontos
fortes, pontos fracos, receios, ambicGes e expectativas futuras de cada crianca; o
conhecimento do percurso educativo e profissional de cada um dos elementos das familias
envolvidas; o entendimento das expectativas que as familias possuem acerca do futuro escolar
das criancas pelas quais sdo responsaveis; a percepcdo de como as criangas usufruem das
actividades pensadas para elas, quais os sentidos que lhes atribuem, como as revertem a favor

do seu desenvolvimento pessoal e social e se estas tém algum efeito a nivel das competéncias
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escolares; a cooperagdo com os/as professores/as das turmas destinatérias, no sentido de
perceber quais as maiores dificuldades encontradas, quais as expectativas que tém acerca
dos/as seus/suas alunos/as, procurando estratégias capazes de promover a motivacdo dos/as
mesmos/as e 0 seu sucesso escolar; a promogdo da articulagdo entre professores/as, familias e
alunos/as, ampliando os canais de comunicagdo entre as diferentes vertentes, facilitando a
partilha de opiniGes, estratégias e preocupacdes.

Face ao exposto, através da criacdo de um espaco de mediacdo tentou-se proporcionar
as condicOes necessarias para que se criassem pontes de comunicacao e entendimento quanto
ao problema, as estratégias mais pertinentes para que cada crianga, que € aluno/a, possa criar
uma ligacdo mais efectiva com o seu percurso escolar e um novo sentimento de pertenga a um
mundo que é também seu. A referéncia a estratégias mais eficazes surge no sentido de
reconhecer que os/as professores/as trabalham na procura do sucesso educativo dos/as
seus/suas alunos/as. No entanto, muitas vezes, este € um trabalho solitario, decorrente da
criatividade, predisposicdo e capacidade de resolucdo de problemas por parte dos/as
professores/as.

Este trabalho podera ter resultados mais efectivos se for feito em conjunto com as
familias e com os/as alunos/as, procurando encontrar consensos articulados quanto as formas
de promocgao de sucesso educativo. O termo “eficaz” ¢ encarado como o reflexo de algo que
faca sentido para todos os/as destinatarios/as e que resulte, de facto, em objectivos atingidos.

Esta intervencdo foi pensada para toda a comunidade educativa da escola EB1/JI da
Estrela, tendo como principais destinatarios/as os/as alunos/as das trés turmas de quarto ano
existentes na referida escola, os elementos da familia de cada aluno/a envolvido/a
responsaveis pelo seu acompanhamento educativo e, finalmente, os/as professores/as de cada
uma das turmas, sendo uma escolha que se prendeu com o facto de, assim, se poder trabalhar
com as figuras educativas (familias, professores/as e criangas) que mais concorrem para a
qualidade do percurso educativo de cada crianga sendo, ao mesmo tempo, implicados/as no

seu préprio sucesso educativo.

Uma intervencdo com criancgas de bairros criticos

De acordo com Manuel Pinto (1997), existem varias perspectivas relativamente a

forma como se perspectivam as criancas. Neste sentido,

“(...)uns[umas] valorizam aquilo que a crianga ja ¢ e que a faz ser, de facto uma crianga; outros[as],

pelo contrério, enfatizam o que lhes falta e o que ela podera (ou deverd) vir a ser. Uns[umas] insistem

11



na importancia da iniciacdo ao mundo adulto; outros[as] defendem a necessidade da proteccéo face a
esse mundo. Uns[umas] encaram a crianca como um[a] agente dotado[a] de competéncias e

capacidades; outros[as] realgam aquilo de que ela carece”. (Pinto, 1997: 33).

Este trabalho desenvolvido ao nivel local procurou contribuir para que o percurso
educativo das criangas envolvidas fosse perspectivado como um elemento positivo e essencial
no desenvolvimento global das mesmas, enquanto sujeitos educativos e membros de uma
sociedade. Lembrando que o percurso educativo das criangas tem reflexos, muitas vezes, no
seu percurso profissional, na determinacdo das suas ocupagdes profissionais e,
consequentemente, na sua vida social, procurou-se sensibiliza-las e ajuda-las a entender esta
dimensdo como fundamental para o seu sucesso e como forma de acesso a diversas
oportunidades, sejam elas sociais, culturais, educativas ou profissionais. Este objectivo
poderia ser concretizado através de um trabalho colectivo em torno da importancia da
educacgdo nas suas vidas e da relacdo com o que lhes é ensinado nas instituicdes educativas.
Estas intengfes assentam na perspectiva de que as criangas Sao sujeitos cuja voz em discurso
directo importa considerar e escutar num processo de intervencéo.

Como refere Manuela Ferreira (2002), a forma como a crianca é percepcionada foi sofrendo

uma transformacdo e hoje pode dizer-se que,

“(...) o que é novo, ¢ uma inversao do olhar que, ao assumir a autonomia conceptual das criangas e da
infancia, advoga que as suas culturas e relacfes sociais sdo dignas de serem estudadas em si mesmas,
no presente e ndo no futuro como adultas, a partir da sua prépria voz e ndo apenas atraves daquilo que
os[as] adultos[as] dizem delas” (Ferreira,2002: 35).

Foi conferido um papel activo e de extrema importancia as criangas para que fossem
capazes de entender que, independentemente da sua idade e da sua experiéncia de vida, tém
um contributo a dar e por isso sdo centrais em todo este processo, tentando inverter o facto de
“(...) até agora, as criangas (...) ndo [terem] sido ainda reconhecidas, salvo raras excepgdes
como actores[as] sociais capazes de fazer ouvir a sua opinido acerca do mundo que as cerca e
em relagdo a assuntos que lhe dizem respeito” (Pires, 2004: 66). E ainda importante lembrar
que ao pretender dar “voz” as criangas envolvidas no projecto, considera-se que esta pode ser
uma oportunidade de manifestarem as suas opinides, expectativas e motivacdes face aos
projectos em que se envolvem, a visdo que a sociedade tem delas e ao modo como encaram o
futuro.

Segundo Manuel Jacinto Sarmento (1997), “a consideragdo das criancas como
actores[as] sociais de pleno direito, e ndo como menores ou como componentes acessorios ou
meios da sociedade dos[as] adultos[as], implica o reconhecimento da capacidade de producéo
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simbdlica por parte das criancas e a constituicdo das suas representagdes e crencas em
sistemas organizados, isto €, em culturas” (Sarmento, 1997: 20) revelando, assim, que as
criancas tém a sua propria cultura e visdo de mundo que importa reconhecer e, sobretudo,
conhecer. As criancas manifestam modos de organizacdo préprios, produzindo sentidos e
significagOes que sdo unicamente seus e que ndo deixam, por isso, de ser menos relevantes, no
entanto, é no relacionamento com outros grupos sociais, como por exemplo o mundo dos/as
adultos/as, que estas representacfes de mundo ganham sentido, pois permite-se a partilha de
visbes e o0 confronto entre diferentes significagdes. Por outras palavras, as criangas
constituem-se como “autoras das suas proprias infancias e como grupo social com interesses e
modos de pensar, agir e sentir especificos (...) como um modo de organizagdo social que lhes
é proprio, com algumas caracteristicas distintas dos outros grupos sociais, como é 0 caso
dos[as] adultos[as], mas com quem nunca deixa(m)ram de desenvolver relagdes particulares”
(Ferreira, 2004: 181”.

Neste sentido, pensar em projectos em educacdo e, sobretudo, “pensar o
Desenvolvimento Local incluindo as criangas, implica encara-las como actores[as] sociais e
politicos[as], sujeitos[as] de e com direitos a luz do principio da participacdo, defendendo a
nocao de crianca cidada” (Pires, 2004: 68). Da mesma forma, o desejo de se ser autbnomo/a é
algo que todo o ser humano sente e, neste sentido, as criangas ndo sdo uma excepgao, pois
“ser reconhecido[a] e aceite pelo[a] outro[a], surge (...) como a condi¢do primeira de todo o
reconhecimento e confianga em si mesmo[a], portanto de toda a autonomia” (Vayer, 1993:
109).

Esta autonomia desejada liberta, de certa forma, de uma dependéncia da qual se
pretende escapar, considerando-se, por isso, que autonomia e empowerment sdo dois
conceitos que se relacionam, uma vez que, este ultimo conceito, “a nivel individual, mediado
pelo envolvimento pessoal, traduz-se na obtencdo de dominio e controlo da prépria vida, pela
compreensdo critica do meio envolvente e pelos comportamentos pré-activos” (Lapao, 2001:
85). O dominio e o controlo da vida sdo, entdo, caracteristicas de uma autonomia que é
sempre desejada, sendo nesta perspectiva, “da participacdo activa das criangas que o
contributo da Sociologia da Infancia se torna relevante, quando considera gque as criancas sao
actores[as] sociais competentes, capazes de intervir socialmente” (Pires, 2004: 71).

Paralelamente ao trabalho realizado com as criancas, revelou-se necessario conhecer
as perspectivas dos/as professores/as quanto ao sucesso dos/as alunos/as que tém a seu cargo,
no sentido de perceber se estas expectativas tém alguma influéncia no sucesso educativo
dos/as mesmos/as, pois, “as professoras e 0s professores constroem expectativas por vezes

ndo consciencializadas, acerca do seu publico escolar, quanto as suas possibilidades de éxito
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ou de fracasso e quanto ao seu futuro profissional” (Casa-Nova, 1999: 100), sendo que baixas
expectativas geram sentimentos de desmotivacdo, de descrédito nas proprias capacidades e de
correspondéncia ao que ja € esperado. Num contexto onde se registam elevados niveis de
insucesso e de abandono escolar’, é crucial o papel dos/as professores/as na formagéo de
cidaddos/as capazes de lidarem com desafios das sociedades modernas, que mobilizam as suas
potencialidades e sobretudo que se sabem projectar no futuro.

Tendo em conta que os/as professores/as sdo elementos essenciais para 0 SUCESSO
escolar e para o desenvolvimento pessoal e social das criangas, considerou-se que lhes devia
ser dada especial atencdo, tentando trabalhar com eles/as estratégias capazes de motivar as
criangas, de forma a transmitirem uma sensacao positiva, de seguranga e de sucesso nos seus
futuros.

Finalmente, e referindo-me a vertente “familia”, ¢ sendo uma peca fundamental para o
pleno desenvolvimento de cada ser humano, ndo poderia deixar de Ihes ser dado um lugar de
relevo em todo este processo, pois é em grande parte a familia que cabe o dever e o direito de
incentivar os/as seus/suas educandos/as, orientd-los/as quanto as incertezas do futuro,
acompanha-los/as nos momentos mais decisivos do seu percurso escolar e proporcionar as
condicdes essenciais para que se desenvolvam de forma confiante, saudavel e segura.

Este dever que as familias tém para com as suas criancas, ndo € assim téo linear e,
portanto, torna-se necessario perceber que possibilidades estas familias tém de ajudar os/as
educandos/as e, se 0 seu proprio percurso escolar e de vida ndo se constitui como um
constrangimento no apoio necessario. Muitas vezes a relacdo que se tem com a escola revela-
se uma marca futura que condiciona todo o relacionamento com a vida escolar. Devido a
importancia que esta questdo manifesta serd reflectida mais pormenorizadamente no

desenrolar do presente relatorio.

" Apenas pouco mais de 5% da populacdo residente no bairro da Estrela possui um nivel de escolaridade
correspondente ao ensino secundario, médio ou superior. Relativamente ao ensino basico, 20,2% da populacao
residente possui este nivel de escolaridade. Estes dados do INE reportam ao ano de 2001 (Marques et al, 2006).
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PARTE Il - A EXPERIENCIA DE ESTAGIO: DESENVOLVIMENTO DE UMA
INTERVENCAO

A segunda parte do relatério d& conta da experiéncia de estagio, comecando por
contextualizar a problematica identificada, a importancia da intervencao local e a Iniciativa
promotora da intervencao realizada. Posteriormente, é referido o percurso realizado ao longo
de tempo de estagio, nomeadamente, as fases que o constituiram, o tipo de actividades/ac¢bes
desempenhadas durante este periodo e, igualmente, a natureza da intervencao realizada.

CAPITULO 1: Contextualizacdo®

1.1. A histdria de uma problematica: O bairro e a intervencéo

Na segunda metade do século XIX, como consequéncia do processo de
industrializacdo verificou-se um grande aumento do numero de pessoas oriundas de meios

rurais para as grandes cidades, nomeadamente, a cidade do Porto, pois,

“a cidade do Porto viu ao longo de décadas multiplicarem-se os espagos de habitacdo degradada,
geralmente associadas as “ilhas” (fendmeno tipicamente portuense ligado ao desenvolvimento
industrial do século XIX), e aos bairros sociais, que existem em nimero elevado e que tém constituido
a principal resposta da Administracdo Local e Central aos problemas de habitacdo apresentados por

familias de poucos rendimentos” (Projecto Trampolim, 2006: 8).

Tendo em conta este fendmeno e, igualmente, a sobrelotacdo dos espacos, as
preocupacdes com a habitacdo comecaram a surgir pois era necessario alojar estas pessoas e
dar-lhes o seu proprio espaco. Foi, entdo, nesta sequéncia que comecaram a surgir as
chamadas ““ilhas”, construidas por iniciativa privada e que, normalmente, estavam localizadas
nas traseiras das habitacGes de classe média.

Durante algum tempo, as ilhas foram a solugdo encontrada para dar resposta a uma
procura cada vez mais crescente de habitacdo, no entanto, ao longo dos anos a situacdo foi-se
tornando cada vez mais insustentavel e as preocupacGes com as condi¢fes humanitérias,

higiénicas e de salde tornaram-se constantes. Devido as mas condi¢Ges de salubridade,

& Algumas das consideracdes presentes neste capitulo foram construidas a partir de informagdes recolhidas em
documentos existentes no local de estagio, nomeadamente, revistas produzidas pelo Instituto da Habitacdo e da

Reabilitacdo Urbana (IHRU) e obras relacionadas com intervencdes desenvolvidas em bairros sociais.
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auséncia de equipamentos sanitarios e sobrelotacdo, comegou-se a pensar em novas
estratégias que fossem, de facto, eficazes na resolugédo deste problema.

A solucéo encontrada foi a construcao de bairros sociais que aconteceu pela primeira
vez entre 1899 e 1905, da iniciativa da Camara Municipal do Porto e do Jornal “Comércio do
Porto”. Esta nova forma de habita¢do resolveu algumas das questdes que eram alvo de critica
em relacdo as ilhas, no entanto, outras consequéncias negativas foram surgindo.

Tendo em conta que os bairros sociais foram construidos unicamente como resultado
de acgdes massivas de realojamento, sem terem em conta 0S equipamentos, Servigos,
actividades econémicas e toda uma politica mais global e de desenvolvimento sustentavel,
estes locais de habitagdo tornaram-se monofuncionais, na medida em que, apenas cumpriam a
funcéo residencial, originando, assim, a criacdo de espacgos fechados e isolados.

Um dos grandes problemas surgiu com esta concentracdo de populagcdes com baixos
rendimentos em bairros sociais localizados nas zonas periféricas da cidade, o que contribuiu
para a criacdo de guetos, estigmas sociais, processos de excluséo e dificuldade de integracao,
uma vez que, estes espacos se encontram desligados do tecido urbano envolvente. Neste
sentido, surge a problematica da integracdo urbanistica, que se constitui como uma das
condicdes da integracéo social.

Paralelamente, outros problemas iam surgindo, nomeadamente, o aumento da
escolaridade obrigatéria e a exigéncia de qualificacbes mais elevadas que conduziram a
diminuicdo da oferta de emprego. Considerando que as qualificacbes escolares tém
implicacdes a varios niveis (integracdo social, rendimentos, cultura, participacdo social),
facilmente comecaram a surgir desigualdades sociais, devido a auséncia de oportunidades de
acesso a formacéo profissional e escolar.

Este factor, aliado as baixas expectativas da populacdo, ao namero alargado de
membros de uma familia a viver sobre 0 mesmo tecto, que provoca o desconforto da mesma e
0 acréscimo da degradacdo dos edificios, a dificuldade de acesso a bens culturais, a imagem
que € transmitida acerca daqueles/as que vivem em bairros sociais e a sua aceita¢do social,
conduzem, por vezes, a reproducao intergeracional da pobreza.

Segundo Clavel (2004) a situacdo de exclusdo integra em si os efeitos da precariedade
e/ou da pobreza, sendo que “a situagdo de precariedade é caracterizada pelo caracter de
incerteza, de aleatoriedade ou de irregularidade dos recursos (...) e pela fragilidade que
resulta desta inseguranca na vida quotidiana, familiar e social” (Clavel, 2004: 139), enquanto
que a pobreza diz respeito a situacdo de participacdo dos sujeitos na actividade econdémica e

seus rendimentos.
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A prevencéo desta situacdo passa pela aposta na educagéo-formacéo e emprego, que se
revelam capazes de evitar situagdes de exclusdo. Tal como afirma Capucha (1998) “a falta de
expectativas de encontrar um novo emprego, estavel e dignamente remunerado, na economia
formal, empurra muitos[as] para a economia informal e “incentiva” muitos[as] activos[as] a
manter-se nela” (Capucha citado por Pimenta, Ferreira e Ferreira, 2001: 32).

Esta é uma situacdo bastante usual entre alguns/algumas moradores/as de bairros
sociais, uma vez que, as actividades informais proporcionam, em muitos casos, rendimentos
superiores aos salarios decorrentes de actividades de trabalho formais. Talvez por este motivo
este tipo de actividade seja tdo frequente na camada mais jovem da populagdo e nas mulheres.

A camada mais jovem da populacdo é também aquela que se revela a maior
consumidora de bens culturais, ainda que com baixos niveis, uma vez que, para a maioria, a
prioridade dos recursos econdmicos é dirigida as necessidades basicas. Mesmo com todas as
dificuldades pelas quais passam, na generalidade, os/as moradores/as dos bairros do Porto
manifestam um maior sentimento de pertenca e de identificacdo com o bairro em que vivem,
associando a sua insatisfacdo a imagem que os outros tém de si, a imagem estigmatizante dos
bairros, associada a drogas, marginalidade e economia subterranea.

Segundo Luis Fernandes (1997), “o estigma a que este espago fica sujeito potencia a
sua ruptura com a cidade normativa, a homogeneizacdo dos[as] habitantes sob a etiqueta
negativa, a perda da auto-estima colectiva ¢ o consequente agravamento da situa¢do”
(Fernandes, 1997: 132). Os/as moradores/as ndo se consideram a si préprios/as como
desviantes ou a margem, mas interiorizam a imagem que tém sobre eles/as, pois “os[as] de
fora véem as populagdes dos bairros sociais como excluidos[as], (...) mas, numa outra
perspectiva, eles[as] ndo se sentem excluidos[as] e vivem seus modos de vida de certa forma
noutro mundo, numa outra dindmica interna ao proprio bairro, que os[as] de “fora” com
dificuldade compreendem” (Araujo, 2004: 39).

Ainda que apresentem alguns tracos em comum, oS bairros sociais ndo sdo
homogéneos e, por essa razéo, ndo se devem generalizar ideias sobre estes devido ao risco de
se conduzir a estigmas, marginalizacdes e exclusbes de populacBes e/ou territorios. Assim
sendo, para se poder entender a habitacdo é necessario considerar ndo s6 a qualidade da
mesma, mas também toda a envolvente urbana (ambiente, infra-estruturas, equipamentos,
recursos, etc.). Por outras palavras, “cada bairro tem a sua especificidade, com dindmicas
sociais e culturais particulares, pelo que tomar o seu conjunto como uma realidade univoca
significa ndo s6 menosprezar essas diferengas essenciais” (Araujo, 2004: 41), como também

proceder a intervencdes pré-formatadas, aplicando-as indiferentemente a contextos distintos.
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Aos poucos, o tema da habitacdo foi-se tornando central e foi estando cada vez mais
na ordem do dia, sendo que para Jodo Ferrdo (2008), Secretério de Estado do Ordenamento do
Territorio e das Cidades, a habitacdo deveria ser enquadrada na politica de cidades, que se
traduz pela accdo integrada e globalizante entre Estado, autarquias e parceiros locais, com
vista a sustentabilidade futura das acc¢des e que integra quatro pilares:

a) Qualidade de vida e funcionalidade;

b) Competitividade e inovacao;

c) Reabilitacdo e valorizacdo dos espagos urbanos consolidados;

d) Qualificacdo e reinsercdo urbana de areas criticas.

Tendo em conta que o sucesso de um pais depende do sucesso das suas cidades, é
necessario fomentar as cidades competitivas, apostando nas zonas nobres da cidade, mas

também nas zonas criticas e problematicas.

1.2. Como se intervém ao nivel local...Mudanca de Paradigmas!

Para Jodo Ferrdo (2008) tornou-se urgente a mudanca de paradigma para um novo que
privilegiasse o nivel local e a proximidade. Ao Estado consistiria o papel de fiscalizagéo,
informacao e avaliacdo, sendo que é a quem esta no terreno que cabe a tarefa de encontrar as
melhores solugdes.

E neste novo paradigma que se enquadram as acgdes/iniciativas do IHRU, que surgiu a
partir do Instituto Nacional da Habitacdo (INH), com um novo compromisso e articulacdo
entre habitacdo e reabilitacdo.

O IHRU preocupa-se, sobretudo com a requalificacdo do que ja existe,
proporcionando conforto, seguranca e bem-estar, bem como, a criacdo de condi¢cbes para a
mobilidade das pessoas, uma vez que, segundo Ferrdo (2008) “a mobilidade ¢ um factor
essencial da democratizacdo das sociedades contemporédneas e do desenvolvimento das
economias” (Ferrao, 2008: 6).

Neste sentido, através de um concurso publico, lancado pelo IHRU, surgiram duas
propostas (do Centro de Estudos do Trabalho e Empresas e do Instituto de Recursos e
Iniciativas Comuns da Universidade do Porto) que se uniram, dando origem ao Plano
Estratégico de Habitagdo 2007-2013, “que visa (...) a adequagao das politicas de habitagdo aos
publicos-alvo e a diversidade geografica nacional” (Guerra, 2008: 10). Nesta sequéncia, as
autarquias deverdo identificar necessidades, dinamicas de habitacdo e particularidades do

contexto para criarem planos locais de habitagdo (Guerra, 2008)
20



Uma das ac¢bes do IHRU que se pretende dar destaque designa-se por Iniciativa
“Operagdes de Qualificagdo e Reinser¢do Urbana de Bairros Criticos” mais vulgarmente
conhecida por Iniciativa Bairros Criticos (IBC), que representa uma intervencao integrada
(construcdo, habitacdo, equipamentos, infra-estruturas, entre outros), dando relevo a
participacao das populacdes e entidades locais, com incidéncia em trés bairros do pais.

Para que seja possivel falar desta iniciativa, torna-se imprescindivel referir que apesar
dos bairros sociais em questdo nao terem sido alvo de intervencgdes sustentaveis, a verdade é
que, em alguns casos, como por exemplo o Bairro da Estrela, foram postos em prética alguns
projectos de intervencdo que obtiveram algum sucesso, que se revelaram pertinentes e que
serviram de ponto de partida para a IBC, como € o caso do programa Urban.

O programa Urban consistia num programa de iniciativa comunitaria que procurava
articular a reabilitacdo urbana e a requalificacdo socioprofissional das populacoes,
representando um programa de intervencdo nos bairros municipais do Vale de Campanha, que
se localizavam na zona mais oriental da cidade e da freguesia de Campanhd. O Urban
representa, assim, ‘“um sub-programa (...) que tem implementado um vasto plano de
desenvolvimento social e urbano, no qual a componente material se articula com uma
componente imaterial de requalificacdo socioprofissional das populacfes que se encontram
em situagdo de maior fragilidade” (Sousa, Pimenta, 2001: 7).

O Vale de Campanha representava na época, a principal zona industrial da cidade
devido a proximidade do caminho-de-ferro e a existéncia de zonas amplas onde se
destacavam a industria téxtil e as artes graficas. Por ser uma zona industrial, era também um
local de maior concentracdo de populacdo que foram habitando os bairros sociais que ai iam
sendo construidos.

No caso do Bairro da Estrela, este foi construido em duas fases (a primeira em 1973 e
a segunda em 1977), tornando-se um dos bairros abrangidos pelo programa Urban, que
pretendia intervir, sobretudo, nos segmentos populacionais que apresentavam maiores
probabilidades de cair em situacdo de pobreza.

O Urban pensou a intervencdo como um todo e ndo como uma segmentacdo de
problemas e necessidades, tentando promover a reabilitacdo dos bairros no ambito da
animacdo, formacdo, emprego e, intervindo nos problemas que considerava prioritarios,
nomeadamente, 0s problemas urbanisticos, sociais, défice de equipamentos e servi¢os sociais
e desqualificacdo social e simbdlica.

Nas décadas de 70 e 80, as intervencbes ndo tinham em conta as especificidades dos

locais nem procuravam a mobilizacdo e participacdo das populagdes, considerando-as apenas
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como objectos e ndo como sujeitos activos do processo. Eram intervencdes sectorizadas e
centralizadas que nédo valorizavam as parcerias e a proximidade.

No ambito do projecto Urban tinha-se em consideragdo que “um contexto degradado ¢
empobrecedor a todos os niveis, desde a auto-imagem e auto-confianca daqueles[as] que o
habitam até a desqualificagdo social e simbdlica por parte dos[as] outros[as]” (Sousa e
Pimenta, 2001: 23) e por esta razdo valorizou um método global de intervencdo que ndo
desligava os problemas do contexto onde surgiam. No novo modelo de intervengdo do Urban
mobilizou-se as populacbes apelando a sua participacdo, construiram-se parcerias,
promovendo a coordenacdo local e territorial em articulagdo com estratégias de longo prazo,
assumindo assim um caracter transversal.

Partindo do principio que contextos diferentes implicam estratégias e respostas
distintas, a intervencdo do Urban baseava-se numa metodologia de projecto, valorizando a
abertura, a flexibilidade, a interactividade e a participacdo nos processos, envolvendo todos/as
os/as agentes do territério nos processos de diagnostico, definicdo de estratégias e
planeamento de acgoes.

Da mesma forma, consideravam que o desenvolvimento local s6 ocorreria através da
qualificagdo das comunidades, formando actores/as implicados/as na mudanca e na
construcdo das suas proprias vidas.

O objectivo geral do Urban consistia em produzir transformacdes sociais, urbanisticas,
espaciais, de equipamentos, recursos e valéncias sociais, capazes de melhorar a vida das
populagdes, uma vez que, a sua fungdo “(...) nunca foi a de saber o que fazer e para quem
fazer, ndo era resolver os problemas, mas apoiar os[as] actores[as] locais, facultando os
recursos necessarios, para que eles[as] proprios[as] identificassem, analisassem,
compreendessem e resolvessem” (Sousa e Pimenta, 2001: 34).

Assim, o Urban funcionava numa légica territorial e comunitaria, num processo de
partilha, participacdo e perspectiva de longo prazo, garantindo a sustentabilidade das
mudancas. Uma das areas de intervencdo do Urban foi a instituicdo escolar, uma vez que se
considerava que o sistema de ensino nem sempre conseguia proporcionar as condicdes
necessarias e as mesmas oportunidades para todos/as, de forma a acolher a diversidade de
criancas. Sendo a escola um espaco de socializacdo e de criacdo de igualdade de
oportunidades a nivel do acesso e sucesso escolar, esta instituicdo pode ser simultaneamente
promotora de oportunidades e igualdades sociais, mas também produtora e reprodutora de
desigualdades sociais.

Assim sendo, o Urban procurou contribuir para a constru¢cdo de uma escola

democréatica e plural, acreditando na transformagdo a partir da propria escola e no
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envolvimento dos/as professores/as na procura de solugbes para os problemas. Com o
desenvolvimento do programa Urban, surgiu a possibilidade de se perceber quais 0os pontos
fortes e fracos do programa, o que poderiam ter feito melhor e como o poderiam ter feito. Foi
a partir das conquistas e dos fracassos do Urban que se tornou possivel pensar em estratégias

mais eficazes e projectos mais sustentaveis.

1.3. A Iniciativa Bairros Criticos: uma experiéncia de aproximacao ao local

Tem-se associado historicamente e sociologicamente os bairros sociais a diferentes
tipos de exclusdo, tornando-se, por isso, necessario diagnosticar e identificar os niveis/tipos
de exclusdo das areas em questdo. Segundo Luis Fernandes (1997), “para o nosso pais sao
propostas algumas classificagdes do urbano degradado que incluem o bairro social como uma
das categorias e o assimilam ao tema geral com que ele é associado: a pobreza e a exclusdo
social” (Fernandes, 1997: 128). Os bairros sociais sdo, na generalidade e com base no senso
comum, perspectivados como sendo locais degradados, com acessos que se tornam dificeis
para quem nao vive la, caracterizados por uma populacdo marginal, pouco escolarizada e com
dificuldades de integracao no “mundo fora do bairro”.

Tendo em conta esta visdo estigmatizante, podem ser associados varios tipos de
exclusdo, nomeadamente no que diz respeito a um acesso menos comum a oportunidades
culturais e sociais (exclusdo social), dificuldades escolares, insucesso e abandono escolar
(excluséo escolar) e, consequentemente, a menores oportunidades de emprego bem
remunerado e valorizado socialmente (exclusdo profissional), entre muitos outros.

Percebendo-se a necessidade de um projecto com impacto estrutural, pensou-se numa
intervencdo que mobilizasse todos/as para promoc¢éo da mudanca, tendo surgido desta forma a
IBC, aprovada em resolucdo do Conselho de Ministros n® 143/2007, de 7 de Setembro, com
intervencdo em trés areas consideradas prioritarias, sendo que para cada uma delas foi
pensado um conjunto de accdes e estratégias distintas, tendo em conta as particularidades e
especificidades dos contextos.

A IBC insere-se numa légica de desenvolvimento urbano integrado que tem como
principios a sustentabilidade, a parceria, a participacdo, a focalizacdo, a conectividade
(ligacdo dos bairros com a cidade) e a construcdo de relacbes de confianga, compromisso e
capacitacdo para a producdo conjunta da accao.

Tal como ja foi referido anteriormente, cada um dos territorios abrangidos pela IBC
apresenta um conjunto distinto de estratégias, consoante os diferentes objectivos e

particularidades do contexto. E conferida maior centralidade ao bairro da Estrela, unicamente
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por ser o territorio de intervencdo no ambito de estagio. Neste sentido, estdo programados
quatro tipos de grandes acgdes para este bairro, nomeadamente, “Mudar a Imagem”, “Mudar
o Bairro”, “Mudar a Vida” e “Mudar para a Cidadania”.

Relativamente a primeira accdo, pretende-se a requalificacdo urbanistica, a seguranca,
a criagdo de acessibilidades, ambiente e abertura para o exterior.

Na segunda ac¢do, procura-se melhorar a mobilidade, a requalificacdo dos edificios, a
criacdo e animacdo de espacos de sociabilidade, a dinamizacdo de redes de relacionamento
com a cidade e a requalificacdo de equipamentos colectivos.

Na ac¢do “Mudar a Vida”, o objectivo consiste na resolucdo de caréncias funcionais,
na qualificagdo profissional, na formacéo e no reforco dos niveis de escolaridade, procurando
melhorar as expectativas.

Finalmente, na ac¢do “Mudar para a Cidadania”, pretende-se aumentar niveis de
participacdo, auto-estima, empreendedorismo e o reforco de redes locais de vizinhanca e
solidariedade.

Antes de se iniciar qualquer tipo de accdo interventiva e, mais especificamente, uma
intervengdo comunitaria que aposta no envolvimento de toda a comunidade, no trabalho
cooperativo, no dialogo e na partilha de opinides, verifica-se, antes de mais, a necessidade de
se realizar um diagndstico do territorio onde se vai intervir e dos/as seus/suas moradores/as,
encontrando potencialidades e pontos fracos, sendo que sdo os/as préoprios/as elementos da
comunidade que devem auxiliar e participar na elaboracdo deste diagnostico. No caso do
bairro da Estrela, este diagnostico foi realizado e identificaram-se as seguintes
potencialidades:

a) Existéncia de espaco de qualidade e disponivel no bairro e na envolvente;

b) Redes de solidariedade e vizinhanca e sentimento de pertenca;

c) Populacédo jovem;

Por outro lado, procedeu-se a caracterizacdo do bairro e dos/as seus/suas
moradores/as, obtendo os seguintes indicadores:

a) Bairro mais periférico da cidade do Porto, situado na zona oriental;

b) Forte ruralidade;

c) Populacdo maioritariamente jovem;

d) Sobrelotacdo habitacional,

e) Niveis elevados de desemprego/desocupacéo;

f) Baixas taxas de escolaridade e elevado nimero de abandono escolar;

g) Espacos publicos degradados;
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h) Habitacbes deterioradas e acessibilidade fraca;

i) Familias monoparentais, isoladas ou alargadas;

j) Cultura de pobreza — despreocupacdo com o futuro, economia informal, economias
extras (drogas, vendas, etc.), criando micro-sociedades de sobrevivéncia;

K) Sentimento de inferioridade, de dependéncia e de incapacidade de resolucdo de
problemas e de abandono por parte do poder.

O diagnostico realizado foi baseado na estrutura urbanistica e ambiental do bairro, nas
competéncias locais e actividades econdmicas, no desenvolvimento social e cultural e,
finalmente, na estrutura institucional e parcerias.

Tendo em conta os resultados obtidos através deste diagndéstico, a IBC tragou alguns
objectivos gerais relativamente ao contexto e popula¢do em questdo, nomeadamente:

a) Abrir o Bairro a Cidade e a Cidade ao Bairro, diminuindo o efeito de gueto;

b) Melhorar a imagem e a qualidade urbana;

c) Aumentar a qualidade de vida da populacgéo residente;

d) Melhorar as expectativas de vida dos residentes;

e) Reforcar as competéncias individuais e colectivas, numa logica de empowerment.

De forma a conseguir cumprir estes objectivos a IBC dispbe de uma série de
intervenientes, com fungdes especificas que trabalham cooperativamente para o sucesso desta

iniciativa®.

® - Grupo de Trabalho Inter-Ministerial (GTIM), composto por representantes dos oito ministérios e presidentes
da Cémara, com func¢des de orientacéo, validacio e acompanhamento;

- Grupo de Trabalho Local (GTL), composto por representantes dos ministérios, autarquias e representantes de
outros projectos activos localmente, bem como, por lideres da populacéo, cuja funcgéo consiste na defini¢do de
programas de intervencéo local;

- Grupo de Apoio Técnico (GAT) para cada territorio, responsavel pelo apoio técnico ao nivel da animacéo de
sessdes com parceirosas/, adopcdo de metodologias activas e participativas, recolha e aprofundamento de
informacdo, sintetizacdo e apresentacdo de propostas de trabalho;

- Grupo de Consultores (GC), composto por peritos/as na area da intervencgao socio-territorial, responsavel pela
orientacdo, estabilizacdo e garantia de coeréncia da estratégia metodolégica, validacdo das propostas e proposta
de acgdes/solugdes inovadoras;

- Parceiros Financeiros (PF), representados por entidades ou fundos privados ou publicos ou comunitarios;

- Unidade de Accdo Estratégica Local (UAEL), activa apenas na fase da execu¢do dos projectos, com funcdes de
animacéo e acompanhamento dos projectos;

- Instituto de Habitacdo e Reabilitacdo Urbana (IHRU), responsavel pela coordenacéo do trabalho necessario a

elaboracdo de parcerias e pelo trabalho de mediacao.
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A IBC revela-se, assim, uma iniciativa baseada numa intervengéo integrada, resultante
da interacgdo entre administracdo central e local e agentes locais, centrada nos territorios e na
relagéo que as pessoas tém com os contextos em que vivem, apostando num modelo integrado
e participado de gestdo, assente numa rede de cooperacgéo interinstitucional.

Partindo do diagnostico realizado e dos objectivos definidos, foram determinados dois

eixos de intervencado para o Bairro da Estrela, nomeadamente:

1) Requalificagdo urbanistica e ambiental do bairro

2) Promover uma cidadania activa

Salienta-se apenas a area que se considera estar mais de acordo com 0s objectivos de
trabalho da intervengdo realizada, nomeadamente, o eixo 2 — Promover uma Cidadania

Activa. Este eixo comporta seis medidas, sendo elas:

2.1) Saude ¢ Vida;

2.2) Seguranga Activa;

2.3) Escola em Rede;

2.4) AN.ILM.A.R — Atrair, Negociar, Incentivar, Mobilizar, Activar, Reinserir
2.5) Comunidade Empreendedora

3) Questdes operacionais, participacdo, proximidade, informacéo

No que diz respeito a este eixo, 0 mesmo pretende o desenvolvimento da capacitacédo e
enriquecimento da cidadania activa em areas como a educacdo ambiental, artistica,
valorizacgéo de si e auto-estima, cultura da participacdo e do didlogo. Aqui se destaca a medida
2.3 — Escola em Rede, mais especificamente, 0 projecto educar para a arte no primeiro ciclo e
pré-primaria, pretendendo que as criangcas e jovens encontrem espacos de expressdo e
realizacdo na escola. Este projecto tenta contribuir para a prevencdo de qualquer tipo de
violéncia (fisica ou simbodlica), exclusao, absentismo e insucesso escolar.

Da mesma forma, se destaca a medida 2.4. — AN.IM.A.R, que se pretende que se
constitua como um espaco que permita a ligacdo entre o bairro e a cidade, reforcando
identidades, melhorando as condi¢des ambientais do bairro, promovendo uma representacao
mais positiva da vivéncia no bairro, melhoria das competéncias sociais e civicas da

populacéo.
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De uma forma geral, a IBC segue um modelo de organizagdo e gestdo das
intervencdes que seja capaz de:
a) Responder as expectativas da comunidade envolvida;
b) Integrar os/as agentes intervenientes;
c) Racionalizar recursos disponiveis;
d) Maximizar a eficiéncia das acgdes delineadas;

e) Favorecer o empowerment das populages.

Por este motivo se designou esta iniciativa de “bairros criticos”, uma vez que, se
reconhecem problemas mas também potencialidades e capacidades de mudanca, dos
contextos de vida, dos niveis de qualificacdo das pessoas, confiando na participacdo e
mobilizacdo da populacdo que deve ser encarada e encarar-se a Si proprios/as como sujeitos/as

activos/as e responsaveis pela mudanca.
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CAPITULO 2: Percursos e Caminhos...Um Pé Dentro e um Pé Fora: fases do estagio,

tipo de actividades e natureza da intervengéo

Os estégios profissionais no ambito de um mestrado tém como intengdo constituir uma
oportunidade aliciante de aprendizagem e de desempenho de inimeras actividades que pela
sua natureza diversificada nos enriquecem. Assim, o estagio de que aqui se da conta e que
decorreu no ambito da IBC, ndo constituiu uma excepgdo e, como tal, considera-se que
permitiu adquirir um vasto conjunto de competéncias e dar sentido a reflexdes conceptuais e
saberes adquiridos anteriormente.

Dada a natureza distinta do envolvimento em diferentes fases do estdgio e a
especificidade das accbes desenvolvidas considera-se pertinente dar-se conta das diferentes
tipologias desse mesmo envolvimento.

Ao longo dos varios meses em que decorreu o0 estagio no ambito da cooperacdo com a
Iniciativa Bairros Criticos, foram desempenhadas fungdes de acompanhamento de actividades
e projectos, funcbes administrativas e de atendimento ao publico, participacdo em reunides,
apoio a organizacdo de actividades, consultoria, intervencdo e mediagcdo socio-educativa e,
também, monitorizacdo e avaliacdo de actividades, sendo que cada uma destas acgdes ia
sendo descrita em diarios de bordo e que agora servem de base para uma maior reflexao e
apreciacdo. Este conjunto de tarefas sera, mais a frente, tratado com maior detalhe.

As funcbes anteriormente mencionadas constituem-se como ac¢des mais especificas
que, por sua vez, concorrem para 0 desenvolvimento de trés grandes dimensdes,
nomeadamente, a dimensao de conhecimento e contextualizacdo do terreno, a dimensdo
de concepcao do projecto e, finalmente, a dimensdo de desenvolvimento do projecto.

No que diz respeito a primeira dimensdo, o acompanhamento de actividades e
projectos, as funcGes administrativas e de atendimento ao publico e a participacdo em
reunides, constituiram as ac¢es mais especificas que contribuiram para o conhecimento mais
aprofundado do contexto, da realidade vivida e da populacao.

Relativamente a segunda dimensdo, 0 apoio a organizacdo de actividades e a
consultoria constituiram-se como ac¢bes que permitiram perceber como lidar com os/as
moradores/as e como desenvolver um projecto baseado em actividades que fizessem sentido
para os/as seus/suas destinatarios/as. Todas estas acces contribuiram, desta forma, para que
se concebesse um projecto contemplando questBes importantes, tais como, o problema
existente, a forma de o resolver, 0s objectivos principais, os/as actores/as envolvidos/as, bem

como, a avaliacéo do referido projecto.
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Finalmente, para a Gltima dimens&o, a de desenvolvimento do projecto, contribuiu a
tarefa de intervencdo e de mediagdo sécio-educativa que permitiu pér em prética o que havia
sido pensado e planeado no desenho do projecto.

As acgdes relativas a monitorizacdo/avaliacdo de actividades encontram-se presentes
em cada uma das dimensdes referidas anteriormente, uma vez que se revelaram transversais a
todo o percurso interventivo, bem como, a todas as actividades acompanhadas e/ou
desenvolvidas.

Face ao exposto, cada uma das acc¢des realizadas apresentou-se com uma sequéncia
gradual e evolutiva no tempo, dando indicacdo que aos poucos ia construindo o meu lugar no
terreno e na propria iniciativa ja referida, comecando a ser reconhecida localmente quer pelo
trabalho que ia realizando quer como parte integrante da equipa de trabalho. Por outras
palavras, a integracdo na equipa de trabalho foi sendo constatada a partir do aumento
progressivo do numero de tarefas que eram propostas e pela natureza das mesmas que se
revelavam cada vez mais responsabilizantes. Ao mesmo tempo, o feed-back recebido em
relagcdo ao desempenho destas tarefas era sempre positivo, justificando, assim, a confianga que
depositavam no trabalho desenvolvido.

Constata-se, assim, que a intrusdo no terreno € de certa forma espelhada e reflectida no
conjunto de tarefas que eram propostas, verificando-se uma adaptacdo gradual e uma
evolucao positiva ao longo de todo o percurso realizado.

A analise das notas de terreno mostra de forma clara que a natureza das primeiras
accOes dizem particularmente respeito ao aprofundamento de conhecimento sobre o contexto
de estagio e sobre a realidade vivida pelos/as seus/suas habitantes, visivel através das

seguintes notas de terreno:

“Apo0s as primeiras informagdes e compromissos mais formais, a C. e o H. puseram-me a
par de alguns casos mais problematicos do bairro e de algumas realidades mais
“submersas” e ndo visiveis para todos/as. Questdes como pobreza, desencanto e descrencga
nas ajudas exteriores, insucesso escolar, desinteresse a abandono dos estudos sdo questBes

que preocupam e que se torna urgente encontrar solugoes”. (NTR2)

“Pouco depois chegou a C., a chefe do projecto, falamos um pouco sobre 0 que seria mais
Util para eu fazer nestes primeiros tempos. Concordamos que deveria comegar por
realizar a analise documental dos arquivos referentes a iniciativa, pois dessa forma seria
mais facil compreender as particularidades do projecto, as suas estratégias, bem como,

as perspectivas e paradigmas em que assenta”. (NTR3)
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“Para hoje, a minha tarefa principal consistia em “acompanhar” o H. e tentar perceber um
pouco daquilo que ja havia sido feito em termos de actividades. H4 medida que ia vendo as
fotografias que registavam 0s momentos das actividades, o H. ia explicando em que
consistiam, a aderéncia que tinham tido e alguns dos objectivos das iniciativas. De uma
forma geral, foram-me apresentadas sensivelmente dez actividades, entre elas,

actividades desportivas, artisticas, culturais, entre outras”. (NTR3)

“A parte da manha foi passada como os Ultimos dias, ou seja, a analisar os documentos
que me foram entregues, comecei a pensar quando seria a altura ideal para realizar a
entrevista com a chefe do projecto, mas considero que me seria mais Gtil adquirir um
pouco mais de informacdo para, assim, poder preparar a entrevista de forma mais

consciente e informada”. (NTRS)

Estas primeiras notas de terreno revelam, antes de mais, o0 meu lugar como
investigadora/interventora nos primeiros tempos, lugar esse muito mais recatado, de escuta e
observacdo. Ao mesmo tempo, a informacdo que ia recebendo dos/as técnicos/as acerca do
contexto e sua populacdo, permitiu a criacdo das primeiras impressoes, e foi exactamente a
partir delas, que se comecgou a perspectivar o local, bem como, os problemas com os quais a
populacéo se depara.

O acompanhamento de actividades e a partilha de informacéo pelos/as técnicos/as da
IBC foram, entdo, a forma encontrada pelos/as mesmos/as, de me incluir no terreno e pér a
par da realidade com a qual se iria trabalhar. Estes diadlogos estabelecidos sobre formas de
perceber a realidade foram extremamente importantes, na medida em que, permitiram criar a
primeira visdo sobre o contexto, no entanto e, por outro lado, torna-se um pouco limitador, na
medida em que, produz uma forma de olhar a realidade baseada apenas nos problemas

socioldgicos manifestados, esquecendo as potencialidades que com certeza possuli.

2.1. Accles desenvolvidas no @mbito do acompanhamento e apoio a organizacdo

de actividades

No que diz respeito ao acompanhamento de actividades, o papel desempenhado foi
muito mais de escuta activa, uma vez que, apenas se acompanhou as diferentes actividades,
ndo intervindo directamente em nenhuma delas. Esta forma de trabalho é de grande
importancia, na medida em que, permite conhecer modos de trabalhar, contextos e problemas,
ndo sendo, por isso, menos responsabilizante. Na mesma medida, fui introduzindo algumas

ideias e sugerindo opcdes que pareciam adequadas e pertinentes para o desenvolvimento da
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actividade em questdo, situando intervencdo realizada a nivel do aconselhamento/sugestdo de
alternativas.

A tarefa de acompanhamento de actividades foi normalmente realizada com criangas
da escola EB1/JI da Estrela, proporcionando, desta forma, uma aproximacgdo e um maior
conhecimento de um dos grupos que constituiram o foco da intervencdo, isto é, o
acompanhamento de actividades que envolviam criancas permitiu conhecé-las um pouco
melhor e ser, a0 mesmo tempo, reconhecida pelos/as destinatarios/as do projecto.

De todas as actividades acompanhadas, salienta-se o atelier de jornalismo e a oficina
de mausica, pois, foram aquelas as quais se dedicou maior atencdo e cuja presenca foi mais
assidua. Para além destes dois factores, estas duas actividades constituiram o motor de
arranque do projecto de intervencdo levado a cabo, pois permitiu 0 contacto e a seleccdo
dos/as destinatarios/as da intervencéo.

No atelier de jornalismo, o acompanhamento inicial foi dando lugar a um trabalho de
ajuda e desenvolvimento de pequenos trabalhos da responsabilizacdo dos/as alunos/as, a
serem integrados no jornal do bairro. Desta forma, a ajuda prestada foi no sentido de pensar
em conjunto com os/as alunos/as sobre ideias e desenvolvimento do pensamento para que
fossem capazes de construir textos sobre 0s mais variados temas.

Por seu lado, a oficina de musica foi da inteira responsabilidade de um dos técnicos da
Norte Vida. Nesta actividade apenas foi observado o decorrer da mesma, anotando-se
algumas considerac@es acerca do seu funcionamento, que mais tarde foram solicitadas, dando
origem a uma nova tarefa, a de monitorizagéo.

Tendo em conta 0 acompanhamento que se ia realizando sobre as actividades
desenvolvidas, fui sendo solicitada para apoiar na organizagdo de actividades, nomeadamente,
workshops destinados a estimulacdo da criatividade (workshop de velas, técnica do
guardanapo, técnicas de encaustica), concertos realizados no espago do proprio bairro, sessdes
de teatro férum, entre outros. Apesar de nestas tarefas, 0 meu papel ter sido mais activo e
mais responsabilizante, a verdade é que esta organizacdo se prendia muito mais com aspectos
praticos do que com a concepcao de ideias.

As seguintes notas de terreno revelam que apesar de ser um elemento novo na equipa,
me era concedida legitimidade para conduzir e acompanhar actividades de maior

responsabilidade:

“De manhi estive na escola a preparar uma sala destinada & primeira reunido com o
grupo de alfabetizacéo que estava marcada para as 10h30. Apés a preparacdo da sala, o H.

disse-me que seria Gtil eu assistir & reunido, uma vez que, tinham pensado em pedir a
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minha ajuda para o acompanhamento dessas aulas, de forma a ver como corriam, a
orientar a professora no que fosse necessario e a sugerir estratégias de melhoria desta
iniciativa”. (NTR11)

“No que diz respeito a parte da tarde, vim um pouco mais cedo pois estava agendada uma
reunido com o A. (membro da Associacdo Pele) para serem discutidos pormenores acerca
do concerto que se vai realizar no dia 28 de Novembro. O H. pediu-me que acompanhasse
a reunido uma vez que ele ird de férias e, assim, se fosse necessario alguma coisa, eu

estaria a par de todas as decisdes que haviam sido tomadas até entdo”. (NTR18)

A simples tarefa de “preparar a sala” é uma tarefa que a partida pode parecer
insignificante, no entanto, o espaco fisico € um aspecto que deve ser tido em conta, porque é
ele que cria as primeiras impressdes e as condi¢es para que determinada actividade se
desenvolva.

Neste sentido, o facto de pedirem apoio para a preparacdo do espaco, revela, de certa
forma, a confianca que depositavam na minha capacidade de organizacdo e, por outro lado,
manifesta-se como a forma mais simples de me iniciarem na organizacdo e planeamento das
actividades.

A segunda nota de terreno, por sua vez, demonstra que a confianca inicialmente
sentida ia aumentando e progredindo, ao ponto de me considerarem capaz de exercer fungdes
que eram da responsabilidade de um dos membros da equipa. A0 mesmo tempo que esta
responsabilizacdo se mostrava gratificante, por outro lado, despoletava sentimentos de
inseguranca e receio de fracasso, no entanto, considera-se que sdo estes sentimentos opostos
que nos fazem crescer enquanto profissionais, na medida em que, permitiam lidar com
situacOes de conflito que sdo importantes para 0 amadurecimento pessoal.

A funcdo de apoio a organizacdo de actividades pressupunha a realizacdo de tarefas
que iam de encontro a organizacdo dos espacos e material necessario a realizagdo dos
mesmos, constituindo um trabalho mais manual e pratico. Apds a organizacdo dos espagos,
era encarregue de receber os/as participantes e/ou convidados/as dos eventos, no sentido de
os/as encaminhar para 0s espagos onde ocorreriam as dinamizagdes das actividades. Assumia
a responsabilidade de proporcionar as condigdes necessarias e proporcionadoras de um bom

clima de trabalho, para que tudo corresse conforme o previsto.
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2.2. Accdes desenvolvidas no ambito da consultoria

Sendo a consultoria uma das competéncias do diploma de mestre em Ciéncias da
Educacio, esta pode ser definida como “uma estratégia de intervencdo que remete para [um
processo] voluntario de resolucdo de problemas que envolve uma relacdo igualitaria entre
profissionais ou entre um[a] profissional (consultor[a]) e um[a] ndo-profissional, uma pessoa
significativa do meio (consulente)” (Menezes, 2007: 83).

Ao longo do tempo de estéagio foi surgindo espaco para contribuir com algumas ideias
para o desenvolvimento e possivel enriquecimento de actividades. Se nos primeiros
momentos as sugestdes eram dadas “espontancamente”, na medida em que eram fornecidas
sem me questionarem sobre 0s assuntos, aos poucos foram sendo solicitadas, o que foi
demonstrando que a minha presencga no terreno e especificamente na IBC ia fazendo sentido e
ficando mais solida e isso traduzia-se no reconhecimento do trabalho desenvolvido.

No que diz respeito a uma das actividades em que foi realizada a ac¢éo de consultoria,
nomeadamente, a oficina de musica, procurei dialogar com o responsavel da mesmo no
sentido de, juntos, encontrarmos solucdes que pudessem melhorar o funcionamento da
actividade, procurando sempre estabelecer uma relacdo igualitaria e de abertura, pois “a
relacdo de consultoria é igualitaria e, na sua forma mais produtiva, caracteriza-se por abertura,
genuidade e empatia, pois a comunicacao auténtica ¢ essencial para o sucesso” (Menezes,

2007: 5). A tarefa de consultoria pode, assim, ser verificada atraves dos seguintes excertos:

“Antes de ir embora falei com ele no sentido de tentarmos arranjar uma solucao para que
os/as alunos/as néo faltassem, pois isto implicava perda de tempo e de recursos. Chegamos
a conclusdo de que a melhor solugdo seria arranjar um sistema de faltas (com um
numero maximo de faltas permitidas) para que eles/as cumprissem. Caso ndo o fagam
correm o risco de ndo poderem continuar a participar na oficina e, assim, darem lugar a

novos/as alunos/as que todas as semanas vao surgindo”. (NTR20)

“Ja sugeri ao G. que cancelasse as inscri¢cfes daqueles/as alunos/as que néo
comparecem para, desta forma, dar lugar a outras criangas que queiram se inscrever, mas

até hoje o G. ainda ndo tomou nenhuma atitude e também ndo sei o que pretende fazer”.

(NTR27)

No que diz respeito a funcdo de consultoria, esta pode ser associada a monitorizacdo
de actividades, por considerar que se complementam e vao de acordo com 0 mesmo objectivo

final, isto é, com a melhoria e aperfeicoamento das actividades.
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Para estas duas funcGes ndo é simples destacar tarefas que sejam objectivamente
observaveis, pois, 0 meu papel consistiu, sobretudo, na manifestacdo de opinides e sugestdes,
que eram transmitidas em breves reunides a responsavel pelo projecto IBC.

De uma maneira geral, através do acompanhamento das diferentes actividades, iam
sendo registadas algumas consideracdes e sugestdes que pareciam pertinentes. Estas mesmas
consideracOes iam sendo solicitadas frequentemente (consultoria) para posteriormente serem
comunicadas aos/as responsaveis pelas actividades e, em conjunto, trabalharmos no sentido da

melhoria (monitorizacao).

2.3. Accoes desenvolvidas no ambito administrativo e da participacdo em reunides

Administrar €, segundo algumas perspectivas, “o processo de tomar, realizar e

alcancar acgdes que utilizam recursos para atingir objectivos (...) [sendo] as fung¢des basicas

.o . . 1
do Administrador: planejar, organizar, controlar, coordenar e comandar”.*°

Relativamente as tarefas administrativas, estas comegaram a constituir uma boa parte
do dia-a-dia e de trabalho no gabinete. Esta funcdo era bastante pratica, uma vez que consistia
essencialmente na organizacdo de documentos e material de escritorio, atendimento de
telefones e mais importante ainda, atendimento ao publico, que possibilitou ir conhecendo
os/as habitantes do contexto de estagio, bem como, 0s principais problemas com que se

deparam.

“Tive uma manhd preenchidissima, pois estive a ajudar o H. com algumas tarefas
resultantes da reunido do dia de ontem. Estivemos a enviar emails, fazer telefonemas e a
realizar uma série de diligéncias de modo a deixar tudo adiantado e decidido antes de
0 H. ir de férias”. (NTR24)

“Estive juntamente com a S. a elaborar a nova lista de alunos/as, dispostos/as nas novas
turmas consoante o nivel em que se encontram (inicial, médio ou avangado). Para além
destas listas, arquivei na capa do curso de alfabetizacdo as folhas de presencga da semana
passada e, finalmente, redigi uma lista de alunos/as que desde o inicio do curso ainda ndo
tinham aparecido. Deixei esta lista na mesa da F., para depois ela dar inicio aos processos
de averiguacao”. (NTR25)

“Hoje fiquei sozinha no gabinete, pois todos os elementos da equipa se encontravam

ocupados. Entregaram-me a chave do gabinete e o c6digo de desactivagdo do alarme, o

19 Definico da enciclopédia livre wikipédia em http://pt.wikipedia.org/wiki/Administra%C3%A7%C3%A30.
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gue me fez sentir responsavel e, mais uma vez, COMo uma pessoa importante na equipa”.
(NTR36)

A referéncia na ultima nota de terreno a “entrega da chave” ¢ aqui salientada, uma vez
que, apesar de ser um acto simbdlico se reveste de uma significagdo muito mais importante. A
“entrega da chave” ¢, assim, o gesto que simboliza a confianga, a responsabilidade e a
aceitacao de alguém que “vem de fora” e que € novo, mas que adquiriu o direito de participar
e ser membro de uma equipa ja constituida. E neste momento em que no s6 nos permitimos
considerar como elemento da equipa, como também nos revelam que somos reconhecidos
como tal.

Por outro lado, é este apoio entre os diferentes elementos que comp&em uma equipa de
trabalho e que tornam uma intervencdo num trabalho verdadeiramente partilhado e co-
responsabilizado. Numa intervengdo comunitéria, espera-se que a equipa que a leva a cabo
seja transdisciplinar, uma vez que, “a abordagem transdisciplinar implica um maior grau de
colaboracdo entre os membros da equipa (...). A colaboragdo requer uma filosofia € um
objectivo comuns” (Ferreira, 1999: 40), assente num processo de resolu¢do de problemas, em
que os membros da equipa, apesar de possuirem especializagdes de diferentes areas,
contribuem com o seu saber, partilhando opinies, pontos de vista e concepces que
concorrem para o objectivo final de transformacdo de uma realidade.

As tarefas administrativas, tal como a propria designacdo sugere, foram realizadas em
gabinete, localizado num dos apartamentos existentes no bairro, preparado previamente para o
atendimento aos/as moradores/as. Estas tarefas ao abrangerem o atendimento ao puablico e a
recepcdo de telefonemas, possibilitou a criacdo de relagbes com os/as moradores/as do
referido bairro, bem como, o conhecimento dos problemas que enfrentam.

As funcbes administrativas e de atendimento ao publico aconteciam em contexto de
gabinete e incluiram um vasto conjunto de tarefas, nomeadamente, a criacdo, redaccao e
organizacdo de documentos relativos aos projectos desenvolvidos pela IBC, a recepcdo de
telefonemas aos quais deveria dar seguimento para o0s/as respectivos/as técnicos/as e,
igualmente, o atendimento dos/as moradores/as que nos contactavam presencialmente.

Todos/as os/as moradores/as que se dirigiam ao gabinete eram atendidos/as
prontamente, ouvindo os seus problemas, fazendo marcac6es de atendimento personalizado e
encaminhando-os/as para a técnica da seguranca social. As tarefas administrativas eram, de
uma forma geral, realizadas por todos os membros da equipa presentes no gabinete da IBC e,
assim, a medida que fui sendo integrada no projecto, fui também adquirindo estas funcdes

como algo inerente ao dia-a-dia neste contexto.

36



Considera-se que o acompanhamento de actividades e as tarefas administrativas se
complementam e se constituem num circuito de conhecimento de terreno e dos mais diversos
grupos existentes no bairro, pois, foram tarefas que serviram como um diagndstico do terreno
e da realidade vivida, facilitando a entrada e a intrusdo no terreno, servindo de preparacao
para a construgdo do projecto de intervencdo e para o reconhecimento da minha figura no
terreno, pelos/as moradores/as, técnicos/as e parceiros/as da IBC.

No que diz respeito a participacdo em reunides sobre a IBC, esta foi na verdade uma
tarefa importante porque permitiu ir conhecendo cada vez melhor o projecto em que estava
envolvida, a0 mesmo tempo que me ia dando a conhecer aos/as diversos/as parceiros/as da
IBC. Neste caso, e apesar de estar presente nas mais diversas reunides, em termos de
participacdo pessoal esta era reduzida, por ndo sentir que tinha legitimidade para sugerir ou
até questionar projectos que apesar de contribuirem indirectamente para a minha intervencao,
ndo tinham uma ligagdo directa com a mesma. Assim sendo, considera-se que esta foi uma
fungdo que possibilitou uma aprendizagem enriquecedora, revelando formas de trabalho,
estratégias e perspectivas que até entdo eram desconhecidas.

Os seguintes excertos revelam alguns exemplos de tarefas realizadas no ambito da

participacdo em reunides sobre a IBC:

“Hoje fui incluida numa das reunides que sempre ocorrem no gabinete. A reunido de hoje
foi com a professora de alfabetizacdo que veio dar-nos um ponto de situacdo

relativamente ao curso e a forma como tem decorrido”. (NTR 16)

“Tivemos uma pequena reunido com a L. (elemento do programa Escolhas) para
discutirmos alguns pormenores acerca de um festival de hip-hop que pretendem realizar.
Mais uma vez se discutiu questdes como 0s or¢camentos, materiais, espaco e recursos
humanos necessarios”. (NTR24)

A participacdo em reunides constituiu muito mais uma tarefa de aprendizagem e
crescimento pessoal, ndo tendo contribuido directamente para o trabalho da IBC. Durante a
realizacdo das reunides, constitui-me novamente como mera espectadora, tendo intervindo em
muito poucos momentos, ficando apenas pelo registo de informacdes que iam surgindo no
decorrer das mesmas, para beneficio proprio e para a construgdo de uma “bagagem” pessoal

que pudesse permitir um maior conhecimento e integracdo na IBC.
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2.4. O espago de mediacdo sdcio-educativa como forma de intervencéo: a
especificidade de uma acgao

E possivel distinguir a experiéncia de estagio em dois momentos distintos, ou seja, um
primeiro momento de integracdo no terreno e, um segundo momento de concretizagdo de
objectivos pensados num projecto para a realidade educativa do contexto em questao.

O momento de intervencdo foi um momento de enriquecimento pessoal, de
crescimento e de percepcdo de dificuldades que, consequentemente, conduziu a repensar
estratégias e modos de actuacdo. Da mesma forma, possibilitou a realizacdo de um conjunto
de tarefas e fungdes que me foram definindo como profissional na area da educacéo.

Mesmo antes da concretiza¢ao objectiva do projecto de intervencéo, a primeira tarefa
realizada foi o desenhar um projecto de intervencdo que por si mesmo implica a necessidade
de pesquisa, leitura abrangente de temas, concepcdo e operacionalizacdo de ideias e a
capacidade de as organizar num esquema coerente, acessivel e perceptivel para os/as demais
leitores/as. Esta foi uma tarefa importantissima, uma vez que, ndo SO permitiu que se
tornassem reais as ideias e concepcdes tedricas que possuia, como tambeém se constituiu como
0 ponto de partida para todo o trabalho que se pretendeu levar a cabo.

ApoOs o inicio do projecto, as tarefas inerentes ao desenvolvimento do mesmo
multiplicaram-se, pois, trabalhar com criancas exige um trabalho polissémico e
multidisciplinar. Assim, para além da organizacdo e dinamizacdo das actividades a serem
realizadas em cada uma das sessdes, cumpriram-se funcdes de orientacdo e aconselhamento
dos/as alunos/as, sempre que se sentiam um pouco mais desanimados, tristes ou preocupados.

S&o estas relagdes que se revelam nos seguintes excertos:

“Como também ja ¢é habitual fiquei ao lado da T., porque é também uma das alunas que
mais exige a minha presenc¢a. Enquanto a ajudava, pediu-me uma coisa. Que a ajudasse a
aprender a ler. Fiquei muito feliz com este pedido, primeiro porque me deu a entender que
confia em mim e porque manifesta a vontade de aprender, ao contrario do que a maioria
das pessoas pensa sobre os/as ciganos/as, a verdade é que eles/as tém tanta vontade de

aprender como qualquer outro/a”. (NTR30)

“Alids, uma das alunas, a C. disse-me que estava a gostar tanto que nem queria ir
embora. Acho que foi a melhor coisa que poderia ter ouvido naquele momento, porque fez-
me sentir que tenho conseguido chegar até eles/as e tenho conseguido motiva-los/as”.
(NTR46)
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“O D. portou-se lindamente e a cada cinco minutos me perguntava se estava a portar-se
bem. Fartou-se de me abracar e apesar do seu jeito meio bruto, facilmente se percebe
gue esta é a sua particular forma de demonstrar carinho e apreco”. (NTR54)

Todas estas relacdes foram sendo construidas e, neste sentido, a capacidade de escuta
mostrou-se fundamental, pois, muitas vezes 0 que necessitavam era apenas de serem ouvidos

e de partilhar os momentos pelos quais estavam a passar.

“No meio de tudo isto, um pequeno episddio mexeu comigo e, pela primeira vez, deixou-
me sem reac¢do. A meio da festa, estava eu sentada numa das mesas quando de repente um
dos alunos veio sentar-se ao meu lado e a primeira coisa que me disse foi que ndo estava a
gostar do dia de anos dele (...) disse-me que estava triste (...) Quando lhe perguntei o que
Ihe faltava para ter um dia feliz, apenas me disse “faltam-me amigos[as]”. Naquele
momento senti que me faltava o ch&o, que ndo estava preparada para ouvir uma coisa

daquelas, vindo de uma crianga que sempre foi amorosa, educada e gentil” (NTR23).

O trabalho de mediacéo foi, igualmente, importante no estagio e talvez o mais dificil,
pois nem sempre é pacifico tentar promover momentos de partilha, debate e negociacdo de
diferentes pontos de vista. De facto, a tarefa de mediacdo entre familias, professores/as e
alunos/as nédo foi totalmente conseguido, uma vez que, a participacao das familias se revelou
quase nula. Este factor, no entanto, ndo foi desanimador porque impds o repensar de
estratégias.

Nas sessbes de mediacdo, experimentei um novo papel, o de moderadora e
dinamizadora de sessOes, papel que ndo é simples, que exige preparacao, capacidade de escuta
e espontaneidade, de forma a intervir apenas nos momentos necessarios.

Com os/as alunos/as, a mediacdo de conflitos foi uma tarefa constante, pois, por um
lado, foi necessario resolver conflitos entre os/as préprios/as alunos/as que naturalmente
possuem diferentes modos de pensar e agir e que, frequentemente, entram em desacordo e,
por outro lado, no proprio decorrer das sessfes surgiram situacées em que os/as alunos/as nao
se sentiam motivados/as ou interessados/as em participar das actividades que previamente
haviam sido preparadas. Nestas situac@es, mais uma vez, foi necessario mediar conflitos e
negociar o que poderia ser feito de forma a agradar a todos/as ou pelo menos a maioria.

A importéncia do dialogo e da negociacdo € manifestada nas notas de terreno que se

seguem.

“No final discutimos o que gostariam de fazer nas proximas sessdes. Uns/fumas diziam

que queriam voltar aos jogos, outros/as manifestavam o0 seu desagrado quanto a
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continuacdo dos mesmos. Resolvi pedir-lhes que durante a semana fossem apontando ideias
sobre o0 que gostariam de fazer e, assim, quando voltdssemos a nos encontrar

discutiriamos cada sugestao”. (NTR54)

“Tenho também sempre o cuidado de lhes explicar que as nossas sessdes nao serao
sempre constituidas por jogos e que havera alturas em que eles/as terdo que
trabalhar. De uma maneira geral, acabam todos/as por perceber os meus argumentos e
aceitar as minhas propostas. O mais interessante é que depois de comegarem as
actividades propostas acabam sempre por se envolver e dedicarem-se ao seu trabalho”.
(NTR55)

N&o menos importante foi a tarefa de monitorizacdo e avaliacdo que se desenvolveu ao
longo do estagio e com mais incidéncia na experiéncia do espaco de mediacdo, onde a cada
sessdo se ia avaliando o cumprimento dos objectivos propostos e, semanalmente, através de
reunides informais com as professoras dos/as alunos/as, foi sendo feito o ponto de situagédo ao
mesmo tempo que ia se obtendo o feedback sobre a intervencéo realizada.

De um modo geral, 0 momento da intervencdo foi um momento repleto de indecisdes,
avancos, recuos, que implicaram um vasto conjunto de tarefas, nomeadamente, a concepg¢éo
de projectos, acompanhamento, escuta e orientacdo dos/as alunos/as, a mediacdo socio-
educativa e de conflitos, a moderacgéo e dinamizacéo de actividades e, finalmente, a avaliacdo
do projecto, sendo que todas estas funcGes permitiram aprender e evoluir ndo so
pessoalmente, como também profissionalmente.

De salientar que os dois momentos de estagio referidos anteriormente séo, igualmente
detectados através da propria metodologia, uma vez que, primeiramente foram privilegiadas
metodologias e técnicas direccionadas a investigacdo e conhecimento do terreno e da
realidade vivida no mesmo.

Assim, numa primeira fase e para que se pudesse dar inicio ao projecto de intervencao,
considerou-se que o método mais adequado a ser utilizado seria a etnografia, na medida em
que, qualquer projecto de intervencdo necessita de um tempo de observacdo e de
conhecimento da realidade. Neste sentido, e uma vez que tem como uma das técnicas
principais a observacao participante, considerei que era a que melhor respondia aos objectivos
propostos e as necessidades da intervengdo, pois, “a etnografia surge como uma forma
diferente de investigagdo educacional (...) [que] leva o [a] investigador [a]/observador [a] a
compreender as realidades culturais de determinado grupo, vistas de dentro” (Sousa, s/d:3).

Através da observacdo participante pretendeu-se acompanhar as actividades

desenvolvidas pelos/as responsaveis pelo projecto no préprio momento em que se realizavam,
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tentando perceber as interacgdes das criangas e as suas manifestagcdes corporais e verbais, de
modo compreender qual o significado da sua participagdo e a importancia que estas
actividades tém nas suas vidas. Ao mesmo tempo a participagdo nas actividades juntamente
com as criancas, foi privilegiada por se considerar que s através da interac¢éo e do contacto
directo com os/as proprios/as sujeitos/as da intervengdo seremos capazes de os/as “escutar”
verdadeiramente e compreender 0s sinais que transmitem. Foi nesta sequéncia que se assumiu
a extrema importancia desta técnica, por permitir obter informacdes, bem como, relatos
directos dos/as préprios/as participantes.

Apos esta primeira fase e para dar seguimento ao projecto de intervencdo, foi essencial
recorrer a outras técnicas que permitissem uma maior aproximacdo dos/as destinatarios/as da
intervencgdo e que permitissem conhecer mais de perto a sua realidade, ambigdes, expectativas
e visbes acerca dos diversos espacos em que se movem e nucleos em que se inserem
(educativo, social, cultural).

Assim sendo, foram realizadas pequenas entrevistas semidirectivas as professoras das
turmas seleccionadas e aos/as familiares (ver anexo Il) das criangas envolvidas de modo a se
conseguir atingir os objectivos propostos. As entrevistas foram previamente preparadas com
um guido organizador e tematico, ndo tendo no entanto uma estrutura rigida a qual néo
houvesse escapatoria. O guido constituia-se apenas num elemento auxiliador e condutor da
entrevista, capaz de proporcionar um melhor confronto com o objecto de estudo e um melhor
centramento dos temas, no entanto foi dada total liberdade de resposta ao/a entrevistado/a,
abordando livremente os temas propostos. Para que isto fosse possivel o guido foi construido
de forma a que se percebesse uma evolugdo gradual dos temas para que fosse mais facilitada a
sua abordagem, ou seja, comecou por questbes mais simples e neutras e avangou para
questdes um pouco mais especificas e esclarecedoras.

No que diz respeito as criangas, recorreu-se ao focus group discussion (ver anexo II),
na medida em que se revela uma técnica eficaz na recolha de informacao “(...) sobre os (...)
[diferentes] pontos de vista [dos/as alunos/as] e [as suas] experiéncias pessoais e subjectivas
acerca do topico em discussdo” (Leite, 2004: 66). Desta forma, pretendeu-se proporcionar
uma sessdo dindmica e que permitisse a livre participacdo de todos/as, sem que se sentissem
constrangidos/as ou condicionados/as durante as suas intervengdes. A sessao foi previamente
preparada, tendo em conta o grande tema da educacdo e das vivéncias que tém tido nesta
dimensdo das suas vidas, procurando proporcionar um espaco de reflexdo sobre os percursos
educativos de cada uma das criancas, bem como a partilha de sentimentos e experiéncias
relativas aos momentos educativos que se revelaram mais marcantes até ao presente

momento.
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Numa etapa final, o material recolhido ao longo de todo o percurso e das
observacdes/registos efectuados, foram alvo de uma anélise de contetdo (ver anexo I) que se
apresenta como uma técnica capaz de realizar o confronto entre teoria e empiria. Pela
interpretacdo dos dados recolhidos tornou-se possivel aceder a informacdo ndo sé explicita
mas também implicita, representativos dos sentidos atribuidos aos diferentes momentos
vividos pelos/as participantes.

Tendo em conta que o objectivo inicial desta intervencdo consistia na organizacao de
um espago de mediagdo que permitisse a articulagdo entre familias, professores/as e alunos/as,
essencial no percurso educativo de cada ser humano e que possibilitasse o debate e a partilha
de pontos de vista e das diferentes subjectividades, pareceu fundamental que este processo
ocorresse num espaco que fosse acessivel e familiar a todos/as os/as envolvidos/as. Assim
sendo, a escola EB1/JI da Estrela representou o local eleito para a consecucdo dos objectivos
deste projecto, fazendo uso dos recursos fisicos existentes. As sessdes com os/as alunos/as
ocorreram trés vezes por semana, sendo que determinados dias da semana se destinaram a
encontros com as professoras e familiares das criangas participantes.

Relativamente aos/as alunos/as, as turmas foram divididas em duas metades,
facilitando, assim, o processo de auto e hetero-conhecimento, bem como, a aproximacdo a
cada uma das criancas. Neste sentido, para cada metade das referidas turmas foi acordada uma
sessdo de uma hora, iniciando cada sessdao com dinamicas de grupo (ver anexo I1), capazes de
proporcionar o desenvolvimento de algumas caracteristicas, nomeadamente, a auto-
valorizagdo, a concentracdo, a solidariedade, o auto-conhecimento e a capacidade de se
expressarem livremente.

No que diz respeito as professoras e aos/as familiares das criancas participantes,
foram-lhes proporcionadas as condigdes para que pudessem procurar o espaco de mediacao a
qualgquer momento, uma vez que funcionou de forma aberta, no entanto, algumas sessdes
necessitaram de ser agendadas, de forma a conseguir uma organizacdo e um bom
funcionamento do processo. As primeiras sessdes foram mais informativas, dando conta dos
objectivos e do ambito do projecto, permitindo, desta forma, discutir pontos de vista e ajustar
detalnes que fossem consensuais e que visassem a melhoria de todo o processo.
Posteriormente, foram realizadas pequenas entrevistas semi-directivas, no sentido de conhecer
um pouco melhor o percurso de vida e escolar de cada um/a dos/as participantes, por
considerar que desta forma, e tendo em conta o melhor conhecimento de todos/as, seria
possivel avancar e enveredar por caminhos destinados ao encontro de objectivos mais

especificos.

42



Tendo em conta os/as destinatarios/as, optou-se por recorrer a diferentes estratégias de
investigacdo e intervencdo de modo a conseguir atingir 0s objectivos propostos. Quando se
refere estratégias de investigacdo e intervencdo, pretende-se salientar algumas das actividades
que decorreram durante o processo. Neste sentido, destacam-se as seguintes actividades:

Alunos/as — Uma sessdo de focus group discussion que se constituiu como a técnica
impulsionadora e capaz de fazer conhecer melhor cada um/a dos/as alunos/as. Através desta
actividade procurou-se conhecer o percurso escolar dos/as alunos/as, quais 0s seus objectivos
e ambicdes futuras, bem como, os sentimentos que manifestavam relativamente a escola como
instituicdo e ao processo de ensino-aprendizagem com o qual tém vindo a contactar;

- Dindmicas de grupo, que ocorreram no inicio de cada sessdo. As dindmicas de grupo
apresentavam diferentes objectivos em cada sessdo, no entanto, destinavam-se sobretudo a
possibilitar o desenvolvimento de competéncias e caracteristicas, tais como, a capacidade de
entreajuda e solidariedade, a auto-valorizagdo, o refor¢co da auto-estima, a concentragdo e
capacidade de memorizacdo, o auto-conhecimento, no sentido de se consciencializarem das
suas capacidades e potencialidades, entre outras;

- Role-plays, com o objectivo de experimentarem diversos papéis, assumindo todas as
caracteristicas que lhes sdo inerentes. Com esta actividade, pretendeu-se que se defrontassem
com situagdes que vivem no dia-a-dia e, em conjunto, fossem capazes de discutir a solucéo
que considerassem mais correcta. Assim, por um lado, teriam a oportunidade de
compreenderem o ponto de vista do/a “outro/a” e, por outro lado, poderiam desenvolver a

capacidade de resolverem conflitos autonomamente.

Professoras — Realizacdo de breves entrevistas nas sessfes iniciais, no sentido de se
conseguir conhecer um pouco melhor cada uma das professoras envolvidas no processo. As
entrevistas foram constituidas por questdes relacionadas com o processo de ensino-
aprendizagem, com as percepcbes que tém acerca de cada um/a dos/as seus/suas alunos/as,
bem como as expectativas que mantém acerca do seu futuro;

- Brainstorming, que consistiu numa discussdo de ideias sobre um determinado
problema. Neste sentido, ndo foram descartadas nenhumas opinides, apenas se tentou chegar a
uma ideia ou sugestdo consensual sobre determinado tema. Neste caso especifico o tema foi o
futuro educativo das criancas do 4° ano da escola EB1/JI da Estrela e quais os melhores
caminhos para auxilia-las e incentiva-las a prosseguir o seu percurso educativo, numa fase de

transicdo entre o primeiro e segundo ciclo.

43



Familias — Entrevistas semi-directivas, com o objectivo de conhecer o percurso educativo de
cada membro envolvido e, da mesma forma, perceber as expectativas, sentimentos e
percepcOes que tém acerca do futuro escolar das criangas que tém a seu cargo e das
potencialidades que sdo capazes de manifestar. Esta técnica revelou-se Util por ter permitido
realizar o diagndstico do envolvimento das familias e, assim, possibilitar uma certa
familiarizagdo com as mesmas.

Relembrando todas as escolhas que foram sendo feitas ao longo do estagio, a verdade
é que todos estes pequenos passos constituiram-se como tarefas fundamentais para a
concretizacdo de um projecto que se considera pertinente para 0 contexto em questdo. A
escolha de técnicas e metodologias permitiu perceber como construir um projecto de
intervencdo, orienta-lo e leva-lo a cabo, sem nunca esquecer a quem se destina e tendo sempre
em conta que sdo os/as proprios/as actores/as do contexto que permitem conhecer, integrar,
trabalhar em equipa, reconhecer, procurar mudar e, sobretudo, melhorar determinada
realidade.

De um modo geral, as tarefas desenvolvidas ao longo do percurso de estagio foram,
todas elas, de grande importancia, uma vez que, contribuiram para o desenvolvimento do
projecto de intervencdo. Se algumas destas tarefas permitiram aprofundar o conhecimento
sobre o contexto e a aproximacdo a populacdo em questdo, outras revelaram-se essenciais no
sentido da disciplinacdo e percepc¢do de que todos 0s projectos devem ser coerentes e respeitar
as especificidades da realidade a que se destinam. Sem as tarefas iniciais que permitiram o
conhecimento da realidade e da populacdo nunca teria sido possivel desenhar um projecto que
fizesse, de algum modo, sentido para os/as seus/suas destinatarios/as e, assim, pode-se afirmar
que todo este percurso teve sempre por base um conceito de mediacdo, pelo simples facto de
considerar o/a “outro/a” como sujeito activo, actor/a e co-autor/a da sua realidade, capaz de

produzir mudancas significativas e, consequentemente, de a transformar.

2.5. Accles desenvolvidas no ambito da monitorizacdo/avaliacédo de actividades

Monitorizacao e avaliacdo sdo dois conceitos distintos, mas em que o primeiro integra
o segundo. Assim, “a monitorizacdo diagnostica tem como objectivo melhorar os resultados
(...) e controlar o seu processo (...) esta forma de monitoriza¢do ¢ ainda uma forma de avaliar
os proprios programas em termos de consciéncia e adequabilidade” (Climaco, 1992: 29),
enquanto que no caso da avaliagdo, “os dados que mobiliza abrangem ndo s6 os que se
referem aos resultados, mas também aos contextos (...) em que o projecto se integra”

(Climaco, 1992: 23/24).
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As funcOes acima referidas surgiram quase em simultaneo com o acompanhamento de
actividades, mais especificamente, a oficina de musica. Neste caso, esta foi uma funcéo
solicitada, uma vez que, era considerado pela equipa local que algumas actividades
funcionavam de uma forma ndo muito organizada e que poderia ser melhorada. E
exactamente neste ponto que se encara 0 meu trabalho numa vertente mais pratica,
interventiva e, igualmente, mais reflectida, no entanto, se para alguns elementos da equipa
esta intervencdo era encarada de forma positiva, j& para os/as responsaveis das actividades,
esta situacdo era considerada como desconfortavel e, por vezes, constrangedora.

Esta oposicdo de sentimentos €, na verdade, importante, na medida em que, reflecte
que uma mesma acc¢do pode ter diferentes leituras, variando de acordo com quem a
perspectiva. Se para os/as técnicos/as da IBC, a actividade acima mencionada revelava falhas
que se mostravam necessarias identificar para ser possivel produzir mudangas no sentido da
melhoria, para o responsavel da actividade esta necessidade poderia ndo ser bem encarada,
uma vez que, colocava em causa o0 seu desempenho profissional.

Nesta questdo o mais relevante é salientar a importancia do envolvimento dos sujeitos
nos processos de monitorizacdo e avaliacdo das actividades, pois, o envolvimento e a
participacdo sdo potenciadoras de motivacdo, da mesma forma que, o dialogo e a partilha de
pontos de vista s&0 muito mais positivos ndo s6 no processo de mudanca como também no
estabelecimento de relagdes interpessoais, que se revelam mais empaticas e confiantes.

Seguem-se alguns exemplos da monitorizacdo/avaliacdo realizada revelando alguns

dos sentimentos de desconfianca, desconforto e inseguranca:

“Finalmente expliquei ao G. quais as minhas intengdes de estigio e que gostaria de
acompanhar a oficina de mdsica. Imediatamente ele pensou que eu iria avaliar o
desempenho dele e percebi a sua preocupacdo, mas rapidamente o sosseguei e esclareci
que ndo era essa a minha pretensdo, mas que ainda assim se fosse necessario poderia

sugerir algumas pistas para o melhor funcionamento da oficina”. (NTR4)

“As 15h20 fui ter com o G. & escola. Para além de ir assistir & oficina de mdsica, tinha que
Ihe dar uma série de recados, pois, mais uma vez, as coisas ndo estavam a correr bem. N&o
gosto deste papel de fiscalizadora, mas decidi assumi-lo sem culpas e encara-lo apenas
como mais uma simples tarefa”. (NTR24)

Os excertos mobilizados demonstram claramente a sensacdo de desconfianca e de
desconforto resultantes do ndo envolvimento de todos/as os/as responsaveis pelas actividades

e para que este facto possa ser evitado revela-se necessario, antes de mais, esclarecer e
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envolver os/as actores/as no processo de avaliagdo e melhoria, pois s6 assim as mudancas

fazem realmente sentido.
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PARTE 11l - PROBLEMAS TEORICOS E METODOLOGICOS EMERGENTES DA
INTERVENCAO

A terceira parte do relatério revela as probleméticas emergentes da intervencao
realizada, ao nivel te6rico e metodologico. Ao nivel tedrico destaca-se a relagdo entre
educacdo, escola e saberes, o lugar da familia no percurso educativo das criangcas como
figuras significativas para o seu desenvolvimento global e o fendmeno social da exclusdo Ao

nivel metodoldgico reflecte-se sobre modos de intervengdo em contextos de excluséao.

CAPITULO 1: Educacéo, Escola e Saberes: ainda o0 argumentar para o valor da escola

Os discursos educativos sdo producdes contextualizadas e nascem da realidade vivida,
ou seja, tendo em conta as condi¢cGes econdmicas, politicas e sociais que se vivem num
determinado momento. Assim, é facil perceber que ao longo dos tempos os discursos se
venham alterando e se tentem adaptar as necessidades da populacéo a quem se dirigem.

Se pensarmos na época de Comenius e a sua Didactica Magna (século XVII),
relembramos uma época em que a escola era encarada como a forma privilegiada de
adestramento as normas politicas e sociais que se viviam. Os/as professores/as assumiam
nesta altura um papel de grande relevo, uma vez que se considerava que as familias ndo
tinham competéncias educativas para formar as geracGes mais novas. Esta funcdo cabia,
entdo, aos/as professores/as que possuiam formacdo especifica e a escola que era encarada
como um local distinto e isolado da restante comunidade.

Nesta sequéncia, no século XVII, acreditava-se que se devia ensinar tudo a todos/as
como se fossem um sO, demonstrando uma visao unitaria da organizacdo escolar em que
todos/as deveriam revelar a sua homogeneidade face a escola e demais intervenientes.

Perante a visdo do século XXI, a forma escolar tradicional privilegiada no século
acima referido estava de tal forma enraizada que era encarada como uma certeza educativa,
apresentando como uma das suas grandes caracteristicas “o trabalho desprovido de sentido,
baseado na mera repeti¢do” (Canario, Matos, Trindade, 2004: 44).

A forma escolar tradicional apostava no método de ensino baseado no academicismo™*
e na disciplinacdo, tornando-se muito redutor na medida em que ndo estimulava o

desenvolvimento das competéncias, capacidades e potencialidades individuais, desmotivando

1 Conceito definido como o «comportamento de quem integra (ou parece integrar) a academia; espirito
académico; adopg¢do de ideias e atitudes especulativas, sem efeito prético» - Diciondrio Houaiss de Lingua
Portuguesa, 2003, Lisboa, pagina 46.
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e considerando “(...) a infancia como categoria geracional caracterizada por um estatuto pré-
social, uma forma de pensamento moldavel e um comportamento socializavel e uma
presumida heteronomia, inibidora do exercicio de direitos participativos préprios” (Canario,
Matos, Trindade, 2004: 73), clivando, desta forma, uma oposicdo entre professores/as e
alunos/as, entre acto de ensino e acto de aprendizagem e entre exigéncia académica e
patrimoénio cultural.

Com o Movimento da Educacdo Nova, as criangas passaram a ser reconhecidas pela
sua centralidade e individualidade, encarando-a como um ser Unico, distinto, com
especificidades e singularidades préprias e, portanto, com interesses e ritmos de aprendizagem
igualmente distintos. Esta nova perspectiva demonstra uma visdo mais pluralista, uma vez
que, “(...) coloca a énfase na diversidade de interesses individuais e dos grupos (...) o
conflito é olhado como uma caracteristica inerente e inevitavel, sublinhando as suas
potencialidades ¢ os seus aspectos funcionais” (Alves, Cabrito, Canario, Gomes, 1996: 21).

Esta nova concepcdo e, sobretudo, o reconhecimento da importancia das criangas
COMO um Ser uno e unico com interesses e ritmos de aprendizagem distintos, conduziu a uma
nova forma de pensar a educagdo que ndo so respeitava as criangas pelas suas singularidades
como também demonstrava a importancia dos/as professores/as na mediacdo do processo de
ensino-aprendizagem e, nesta sequéncia, 0 universo escolar passou a ser considerado como
algo complexo, sujeito a interpretacdes reflexivas e a inventividade e criatividade dos/as

professores/as.

1.1. Desafios globais e o regresso ao local

Devido ao grande fendmeno que € a globalizacdo, a sociedade contemporanea foi
sofrendo transformacdes no sentido de se adaptar as novas exigéncias. Segundo Boaventura
Sousa Santos (2001), “a intensificacdo das interaccdes econdmicas, politicas e culturais
transnacionais das trés Gltimas décadas assumiu propor¢des tais que € legitimo levantar a
questdo de saber se com isso se inaugurou um novo periodo e um novo modelo de
desenvolvimento social” (Santos, 2001: 93), marcado pela incerteza e pelo risco.

A questdo do risco ganha aqui especial relevo, pois, € um factor inerente ao
desenvolvimento das sociedades no novo mundo globalizado. De acordo com Pedro
Hespanha (2001), as “sociedades de risco (...) distinguem-se pela presenca crescente de
consequéncias ndo esperadas, nem desejadas, do processo de modernizacdo e pela
generalizagdo da inseguranga” (Hespanha, 2001: 165), revelando esta perspectiva de que tudo

¢ incerto, menos o desejo de nos tornarmos “globalizados”.
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Este é um fendbmeno que ndo se percebe, pois, quais sdo as vantagens de uma
homogeneizacdo? Nao serd mais positiva a diversidade e heterogeneidade? Estas duas ultimas
condigdes sdo aquelas que permitem a partilha, a riqueza do contacto entre diferentes
sociedades e o prazer da descoberta do desconhecido.

A questdo do emprego € outra consequéncia do processo de globalizacdo, pois, cada
vez mais o mercado de trabalho é encarado como fragil e vulneravel sendo, neste sentido, que
a valorizagdo do local comecou a ganhar relevo. Considera-se que apostando no
desenvolvimento local, as diferentes comunidades serdo capazes de relevar as suas
potencialidades, de empreender, contribuindo, desta forma, para o desenvolvimento global.

Nesta sequéncia, e como parte do desenvolvimento local, a educagdo constitui-se
como uma das formas privilegiadas de acesso a uma identificacdo com os paises europeus,
pois, “a escola sofre, mais uma vez a partir do espago europeu, um processo de
internacionalizacdo que promove a heterogeneizacdo e a diversidade no seu interior, sendo
ambas identificadas com a constru¢do europeia” (Cortesdo; Stoer, 2001: 372/373). Por esta
razdo tem sido fomentada a ideia de obtengdo de maiores niveis de qualificacdo, como se isso
fosse sindbnimo de competéncia.

As competéncias adquiridas nos diferentes dominios da vida sédo provavelmente uma
das maiores fontes de sucesso, pois 0 que se espera dos individuos é que sejam capazes de
responder aos novos desafios e exigéncias que a sociedade lhes coloca, ndo no sentido de uma
adaptacdo comoda, mas no sentido de uma adaptacéo critica.

E, entdo, na logica de adaptagdo critica que as experiéncias pessoais tém ganho cada
vez maior importancia, uma vez que, se considera que se aprende vivendo e neste sentido,
para aléem da educacdo formal, também as aprendizagens nao-formais e informais ganham
especial relevo como elementos de aprendizagem, crescimento e desenvolvimento pessoal,
sendo nesta perspectiva que se organizam e elaboram projectos a nivel da educacéo,
destinados para as criangas. De acordo com Tulla Gordon, Elina Lahelma e Janet Holland
(2000), pensando que as criancas sao uma das grandes apostas para o desenvolvimento da
sociedade, coloca-se 0 enfoque ndo s6 em processos de educacdo formal, como também em
educacdo nao-formal e informal. (Gordon, Lahelma, Holland, 2000).

Para que seja possivel este trabalho comunitario no processo de transformacdo e
desenvolvimento de determinada realidade é necesséario, antes de mais, reconhecer as
especificidades e singularidades da mesma. A escola EB1/JI da Estrela, sendo uma escola
TEIP (Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria), € encarada como uma escola que
possui objectivos, planos e estratégias que por si s6 a distinguem das demais por ter em conta

a diversidade e as problematicas locais. A grande diferenca destas escolas reside no facto de
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valorizarem a diversidade, a especificidade e as necessidades locais, tracando estratégias e
objectivos que respondam as suas exigéncias, sendo neste sentido que as potencialidades e
recursos locais sdo mobilizados e tidos em consideragao.

Segundo Canéario, Alves e Rolo (2001) a criacdo dos Territorios Educativos de
Intervencdo Prioritaria assenta na base da modernizagdo e da democratizacdo, sendo estas
bases que procuram fazer chegar a todos/as, as oportunidades educativas. Assim, as escolas
TEIP representam um conjunto de estratégias e de recursos nao sé financeiros como pessoais,
que as tornam especificas e alvo de maior atengéo, parecendo ter “nascido sob o signo de uma
estratégia que, partindo de um procedimento de discriminacdo positiva na atribuicdo de
recursos, tem como grande finalidade a concretizacdo do principio de igualdade de
oportunidades” (Canario, Alves, Rolo, 2001: 64).

Este tipo de estratégias é decorrente de uma transferéncia de funcdes e poderes do
Estado para o nivel local, conferindo autonomia as escolas para se organizarem e gerirem de
acordo com objectivos especificos para a realidade com a qual se deparam e vivem. Sempre
com uma autonomia relativa, as escolas, sobretudo as escolas TEIP, adquirem a funcéo de
criar “mecanismos geradores de sucesso escolar e educativo dos[as] alunos[as] do ensino
basico, atendendo principalmente a zonas em que 0 sucesso educativo €& reduzido,

intensificando-se as relac6es escola-comunidade” (Barbieri, 2001: 62).

1.2. Insucesso, abandono e estratégias para a sua superacao

Morar em bairros sociais, negativamente percepcionados e onde se verificam
frequentemente situacdes de sucesso educativo reduzido, na maioria dos casos, torna-se uma
acrescida dificuldade de integracdo na escola ou no emprego, pois tem subjacente um
fendmeno de baixas e negativas expectativas e desanimo face ao futuro que,
consequentemente, reforcam os sentimentos de exclusao e/ou auto-exclusao.

A dificuldade de integracdo e de identificacdo com a escola é um dos maiores
problemas com o qual a nossa sociedade se defronta, sobretudo, nos contexto sociais mais
desfavorecidos, sendo um facto que “quase todos[as] [as criangas e] jovens apresentam
percursos escolares marcados pelo insucesso, com grande niamero de reprovacfes. Mantém-se
(vao-se mantendo) na escola até aos 15/16 anos, deixando-a logo a seguir sem a conclusdo do
9° ano e em muitos casos até sem o 6° ano” (Projecto Trampolim, 2006:10). A realidade de
desejar abandonar a escola é também percepcionada atraveés dos excertos referentes a

percepc¢do dos/as alunos/as da escola da Estrela quanto ao seu futuro escolar:
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“R — E vocés querem chegar até que ano?
M - Eu s6 quero até ao 9° ano, ndo gosto de estudar». (FGD — ALPM)
Z — Eu sO quero ir até ao sexto, quero chegar ao quinto e parar”. (FGD — ALPM)

“D — Alguns[algumas] tém muitos obstaculos, outros[as] ndo tém, mas é preciso que
continuem a trabalhar e esforcar-se, mas ha uns[umas] que tém...porque tém muita

dificuldade em esforcar-se, falta de apoios, € isso ja é um obstaculo” (ENT — PD)

O interessante na andlise destes dois excertos é que a percepcdo das professoras
quanto as dificuldades dos/as alunos/as é, de certa forma, também demonstrada pelas
afirmacOes destes/as ultimos/as, que ndo querem ficar muitos anos na escola revelando ja o
desinvestimento face a mesma.

Importa, entdo, questionar sobre qual(quais) o(s) motivo(s) para a aparente
desmotivacdo e desinteresse dos/as alunos/as face a escola e face aos conteddos curriculares.
Sobre esta questdo, geralmente, parte-se do pressuposto que a desmotivacdo dos/as alunos/as
esteja relacionada com a sua nédo identificacdo com a escola, com o facto de considerarem que
aquilo que aprendem na instituicdo educativa em nada lhes sera util no futuro e, assim sendo,
porque deveriam perder tempo a dedicarem-se a contetdos de que ndo precisardo no futuro?

Um dos grandes factores de desmotivacdo dos/as alunos/as desta intervencdo esta
relacionada com o desagrado com a rotina, pois revelam ser criangas dinamicas, manifestando
uma enorme vontade de mudanca. Uma das grandes condi¢fes de motivacdo destes/as
alunos/as diz respeito a aposta em actividades mais préaticas, em que eles/as se sentem mais

Uteis, activos/as e participativos/as, tal como se pode observar:

“Repeti a sessdo do jogo de memoria com os/as alunos/as da professora D. Tal como
aconteceu com a outra turma, a sessdo correu bastante bem. E facil perceber que os
trabalhos manuais, sdo extremamente apelativos para estes/as alunos/as. Envolvem-se
nestas tarefas muito facilmente e o seu comportamento passa a ser quase exemplar”.
(NTR63)

Para além disso, como criancas que sdo, manifestam uma enorme vontade de

mudanca, de quebrar a rotina:

“Antes de comecarmos, um dos meninos perguntou-me porque é que nha semana
anterior o outro grupo tinha feito mais jogos que eles/as. Expliquei-lhes que como nédo
houveram tantas interrupcdes deu para fazer mais um jogo e que se a sessdo deles/as
também corresse da mesma forma, teriamos oportunidade de fazermos mais coisas.

Aceitaram sem reclamar”. (NTR49)
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“A ultima sugestdo de jogo foi o “passa a palavra”. Faltavam cerca de 20 minutos € como 0
jogo da mimica j& estava a cansar os/as alunos/as, decidi mudar. Todos gostaram da
sugestao e todos/as quiseram participar. Pelo menos esta Gltima op¢do foi uma boa
escolha e agradou a todos/as”. (NTR52)

Esta necessidade de mudanca, de experimentacdo de novos papéis, de conhecer novos
mundos, é visivel até na ansia de mudarem de escola pois, se por um lado, se revelam um
pouco receosos/as e consideram que sera uma mudanga dificil, por outro lado, esperam que as

suas novas vidas comecem rapidamente, revelando-se ansiosos/as e curiosos/as:

“R — Que expectativas tém quanto a mudarem para outra escola.

- Todos se sentem ansiosos/as, ninguém sente receio, pois tém pessoas conhecidas na
nova escola, tém curiosidade para saber como é e vontade de aprender cada vez mais”.
(FGD- ALD)

“R — Como é que vocés se sentem a ir para uma escola diferente?

B - Eu sinto-me bem porque conheco alguns[algumas] amigos[as], mudo de escola, tenho
novas regras, tenho mais horarios para cumprir, novos[as] professores[as], novas
disciplinas.

Fl — E bom porque vamos conhecer novas pessoas, € ¢ bom mudar de escola porque
ainda por cima é perto de minha casa, e tenho Ia uma amiga minha, novas regras e novas
disciplinas”. (FGD- ALC)

A urgéncia em viver, a necessidade de movimento, de sentirem que séo activos/as &,
assim, uma caracteristica das criangas que participaram no projecto de intervencéo e, por esta
razdo, considera-se que a desmotivacdo que sentem esta muitas vezes relacionada com a
dificuldade que os/as professores/as sentem em estar constantemente a “inventar”. Sentem
que essa € uma tarefa necessaria e uma luta diaria mas, similarmente, reconhecem que tém

horérios a cumprir, programas para serem leccionados e regras as quais devem obedecer:

“(...) porque também temos horarios, programas e provas de aferi¢cdo para cumprir e

nao ha espaco para estas coisas, mas eu sempre que posso tento”. (ENT — M)

Ainda assim, sempre que lhes é possivel vao procurando formas/estratégias que

consideram ser motivantes para 0s/as seus/suas alunos/as:

“De forma muito sucinta, o que tentei e tento fazer com esta turma é atender todo o tipo

de criancas com que trabalho, adaptando os trabalhos e fichas, no fundo as aulas em
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geral, de forma a proporcionar a todos[as] o sucesso escolar. Ao longo do ano tentei
manter um relacionamento muito préximo com os[as] Encarregados de Educacao para
que fosse possivel trabalhar em conjunto e, apesar de considerar que foram feitas muitas
evolugBes nesse aspecto, o resultado ainda ficou aquém do esperado. Ha ainda muitas
mudancas que devem ser feitas a este nivel.

Por outro lado, o reconhecimento dos seus trabalhos através de reforcos positivos e
recompensas foram de extrema importancia para as suas prestagdes na sala de aula”
(BR - M).

A valorizacao dos trabalhos e do esforco realizados pelos/as alunos/as €, de facto, uma
estratégia positiva de motivagdo, no entanto, é preciso chamar a atencdo para o facto de em
termos educativos ser necessario muito mais do que isso, ou seja, a atencdo a diversidade, ao
contexto, a capacidade de escuta e o didlogo com as criangas, assumem uma importancia
fundamental para a motivacdo das mesmas.

Desta forma, o papel dos/as professores/as € um dos mais importantes na vida escolar
das criangas, uma vez que, ¢ a forma como estes/as conduzem as suas aulas que podem
provocar sentimentos de desanimo e desmotivacdo ou, por outro lado, de investimento e

participacao:

“N&o pude deixar de reparar na diferenca entre estes/as alunos/as e o0s/as outros/as com
quem tenho trabalhado. As comparacBes sdo inevitaveis, porque sdo alunos/as bem
comportados/as, de um modo geral obedientes, respeitadores/as e sossegados/as. Fiquei a
pensar qual seria 0 motivo para tdo grande diferenca e a conclusdo a que cheguei é que se
deve Unica e exclusivamente & forma como a docente conduz as suas aulas e a sua

prépria relagdo com os/as alunos/as»” (NTR58).

Como factor de desmotivacdo dos/as alunos/as pode ser destacada a expectativa, as
percepcOes e a visdo geral que as pessoas tém sobre eles/as, ou seja, pelo facto de existirem ja
a partida expectativas negativas que vdo sendo transmitidas a cada novo/a técnico/a,

professor/a e/ou auxiliar:

“Contou-me que se surpreendeu com a abertura destas criancas, uma vez que a tinham
informado que eram criangas normalmente pouco participativas e interessadas”..
(NTR5)

De um modo geral, estes/as alunos/as revelam alguma desmotivacdo perante a escola,
mas 0 insucesso escolar ndo parece residir apenas neste factor. Na sua maioria, os/as alunos/as
percebem qual o papel da escola e qual a sua importancia, pois, tal como se pode perceber
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pelos seguintes excertos, reconhecem que a escola é importante para que aumentem o seu
leque de conhecimentos, para que sejam capazes de conviverem em comunidade, valorizando
questdes como o respeito pelo/a “outro/a”. E, portanto, uma instituicdo que permite
aprendizagens ndo s6 ao nivel de conteldos e conhecimentos, mas também a nivel de

relacionamentos e cidadania;

“Quanto ao papel da escola, consideram que deve ser 0 ensinar coisas novas, ensinar a
respeitarem-se uns/fumas aos/as outros/as, a valorizar a amizade e alguns/algumas
referiram o respeito pelo ambiente e a necessidade de acabarem com a poluicéo, talvez

manifestando um reflexo daquilo que véo aprendendo em formacao civica”. (NTR49)

“R: Na vossa opinido, 0 que é que vocés acham que a escola deve fazer?

P — Ensinar que ndo devemos sair da escola. Ensinar a seguranca.

B — Quando andassemos a porrada, eles deviam falar connosco e explicar que ndo se
deve...

D — Pais, a escola devia ensinar que deviamos fazer amigos[as], porque se ndo formos

amigos[as], depois ndo temos ninguém”. (FGD- ALM)

“Di — Podia haver mais ensino, explicar melhor as coisas. E bom porque nos ensinam bem e
porque na escola ganhamos responsabilidade.

Je — Ela devia fazer por mim, ndo me torturar e ndo me atirar com coisas. A coisa de bom é
gue como tudo o que quero e tem os jogos, 0 Magalhaes.

Jo — Eu acho que a escola devia de fazer mais por mim e que ela tem de mal é que ndo
respeitam a seguranca e que nds gostassemos todos[as] das aulas”. (FGD- ALD)

O importante é reconhecer que ndo basta os/as alunos/as compreenderem a
importancia da escola, pois mais importante ainda é incentiva-los/as, motiva-los/as para que
apostem na sua formacao e para que entendam a utilidade da educacgéo nas suas vidas futuras.
Para que isto seja possivel, € preciso que ndo se parta do pressuposto de que nao sao
participativos/as ou interessados/as.

Associado a desmotivacdo e desinteresse perante a escola, o abandono escolar é,
assim, uma problematica que ha muito vem sendo discutida, uma vez que, este pode ser um
factor conducente a uma exclusdo futura, a uma desigualdade social e a uma inevitavel
sensacdo de apatia e adaptabilidade a uma realidade que é considerada inevitavel. E preciso
responsabilizar os/as alunos/as e consciencializar para as consequéncias de um fragil
investimento escolar e, assim sendo, como podera isto ser feito? Nesta perspectiva, considera-
se importante introduzir o conceito de “empowerment”; na medida em que, a sua finalidade
consiste em “levar [a crianca] a reflectir e a adquirir meios e instrumentos que Ihes permitam
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planear algo do seu préprio futuro, tendo sempre por base conceitos como: conhecimento,
informacao, responsabilidade, participacdo activa e capacitacdo” (Projecto Trampolim, 2006:
66), identificando assim as suas potencialidades e necessidades.

E tendo este objectivo como pano de fundo que os projectos destinados a criancas se
deverdo orientar e elaborar, ou seja, sempre com 0 objectivo de capacitar as criangas para
aquilo que sdo capazes e para aproveitar as suas potencialidades, saindo assim, de uma
situacdo de excluidos/as que inevitavelmente j& sdo considerados/as.

A politica TEIP*2, sendo a politica que orienta a escola da Estrela é, entdo, uma
politica destinada a apoiar as populagcdes mais carenciadas, no sentido de criar as condicdes
necessarias promotoras de acesso e sucesso escolar e educativo, bem como, de igualdade de
oportunidades. Segundo Helena Barbieri (2001), “a emergéncia dos TEIP no contexto
Portugués (...) retomam a importancia do papel da educagdo enquanto contributo para a
resolucdo das questoes da desigualdade social” (Barbieri, 2001: 43).

Tendo como um dos objectivos primordiais a promoc¢éo da inovacdo e a melhoria da
qualidade educativa, importa assim perceber como se realiza todo este processo e se o facto
de ser uma escola classificada como TEIP nédo constitui, ja por si, uma condicdo de excluséo,
de diferenca e, consequentemente, de desigualdade de oportunidades.

Por esta razdo, cabe aos/as professores/as encontrar estratégias capazes de despertar
os/as estudantes e de estimular uma relacdo positiva com os saberes e com as instituicdes
educativas. Esta é uma tarefa que deve ser constante e inegligenciavel, de forma a evitar a
desmotivacio e o descontentamento dos/as alunos/as face a escola. E a partir da consciéncia
deste facto que as professoras apostam em estratégias de motivacdo, tal como se pode

observar a partir das seguintes notas de terreno:

“A entrevista correu muito bem em ambos os grupos e a grande diferenca de que me
apercebi nesta turma quando comparada as outras é que manifestam mais o desgosto pela

escola, o desinteresse sobre tudo o que esteja relacionado com a mesma”. (NTR58)

“(...) mas esta turma é muito complicada, porque ndo ouvem, porque nunca estdo

calados[as] e tenho que repetir muitas vezes(...)” (ENT — PM)

“Uma das estratégias de motivacdo dos[as] alunos[as], provavelmente a que produz mais
efeito, poderd ser a utilizacdo de reforgos positivos sobre as suas accdes e

comportamentos na sala de aula e evolugdes nas suas aprendizagens” (BR — PM)

12 Os Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria foram criados, regulamentados e divulgados em 1996,
pelo despacho 147-B/ME/96, no &mbito do governo do partido socialista.
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“Outra das formas podera ser a responsabilizacdo dos[as] alunos[as] para realizar
pequenas tarefas ou recados dentro e fora da sala de aula. Deste modo, o[a] aluno[a]
sentir-se-a responsavel e reconhecido[a] pelo seu esforco e, normalmente, tende a
empenhar-se ainda mais” (BR — PM).

“As aulas de formagdo civica ¢ a criagdo de “espagos” em horario lectivo para as criangas
falarem das suas angustias, problemas, alegrias, sonhos...com os[as] seus[suas] colegas e
professora ajudaram-nos[nas] a resolver questdes de indole pessoal e transpor alguns
entraves ao processo ensino aprendizagem” (BR — PM).

Em grande parte dos casos, 0s/as alunos/as sentem-se desmotivados/as face a escola e
aos contetidos leccionados, uma vez que, ndo se identificam com eles ou entdo simplesmente
ndo compreendem a sua utilidade num futuro mais alargado.

Desta forma,

“como refere Boudon (1973) quando chamados a tomar decisGes sobre o seu percurso escolar, 0s
individuos comparam os custos que um determinado investimento em educacdo acarreta com os
beneficios que dele podem vir a aferir. E com base nesta analise, mediatizada pelo nivel de aspirago e
pela percepcdo dos riscos que lhes estdo associados, que os[as] actores[as] sociais estruturam e
definem os seus itinerarios no dominio da educacdo ¢ da formagao” (Alves, Cabrito, Canario, Gomes,

1996: 34).

Por outras palavras, & imprescindivel que se trabalhe com os/as alunos/as a
importancia da educacdo nas suas vidas e, sobretudo, a sua utilidade futura para que se sintam
motivados/as a aplicar um maior investimento, pois, normalmente, “(...) no caso de
aluno[as]s em dificuldade, o Unico sentido da escola parece ser sair dela. Parece que a
escola, a escolaridade, eventualmente os diplomas, com menos frequéncia as disciplinas e
quase nunca os contetdos das disciplinas, valessem apenas em funcdo da esperanca, real ou
ilusoria, do que poderao oferecer-lhes mais tarde” (Rochex, Foucambert, 2002: 40).

Convém, no entanto, ndo colocar o enfoque muito centrado nos/as estudantes quando
se refere a desmotivacdo dos/as mesmos/as face a escola, pois a verdade é que a prépria
escola tem uma responsabilidade muito maior neste ambito, na medida em que, ndo fornece
condicBes capazes de fazer com que os/as alunos/as acreditem no futuro que esta lhes pode
dar.

Assim, a questdo que se coloca é como convencer as criangas e jovens do valor da
escola e da sua utilidade futura? Esta ndo é uma tarefa simples, mas um dos esforcos pode ser

no sentido de valorizar as competéncias que cada um/a possui, proporcionar-lhes experiéncias
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educativas e culturais, incentivar ao empreendedorismo e procurar encontrar solugdes capazes
de articular as necessidades da sociedade com os desejos e ambicdes dos/as alunos/as.

Além disso as experiéncias praticas sdo extremamente importantes, porque
proporcionam o contacto directo com o mundo, ou seja, é preciso experimentar para poder
escolher, conhecer o que existe “fora do mundo da escola”, descobrindo em que sentido
podem ser Uteis.

E preciso, entdo, que a relagio dos/as alunos/as com o saber seja uma relagio que se
estabelega com base na percep¢do de um futuro desejavel, ou seja, “€ preciso que o proprio
saber (a formacdo, a cultura) surja enquanto chave do futuro desejavel antecipado: eu estudo
durante muitos anos, logo adquiro muitos saberes e competéncias gragas a esses saberes e
competéncias terei uma boa profissao” (Charlot, 2009: 77/78). Nesta perspectiva, ¢ na relagao
entre escola e futuro profissional que a valorizacdo do saber e a relagcdo dos/as alunos/as com
0 saber faz sentido, o que significa, novamente que o papel da escola consiste, entre outras
coisas, em promover a ligacao entre 0s seus ensinamentos e um futuro em que eles possam ser
mobilizados.

Para as criancas o que importa e tem realmente valor é o seu presente. O futuro
encontra-se num tempo distante do qual ndo tém muita percepcdo. Tendo em conta esta
nocdo, valorizou-se na intervencdo realizada, o presente de cada crianca, a percepcdo que
tinham sobre 0 momento vivido, no entanto, estimulou-se a projeccao futura, no sentido de se
percepcionarem fora do ambito a que ja estdo habituados. Um dos exemplos de actividades
que vao de encontro a este objectivo, foi a actividade realizada em papel de cenario que
consistiu, essencialmente, em pedir aos/as alunos/as que se situassem no presente,
perspectivando o futuro, ndo s6 a nivel escolar como também a nivel pessoal. Esta foi uma
actividade que demonstrou o empenho e a dedicacdo dos/as alunos/as, revelando a
concretizacdo do objectivo de conhecer um pouco mais sobre eles/as e perceber o que

esperam do futuro. O sucesso desta actividade é perceptivel pela seguinte nota de terreno:

“Finalmente tive uma boa sess@o e senti que fiz um bom planeamento. Hoje propus aos/as
alunos/as da professora M. que fizessem uma dinamica utilizando papel de cenario. O
objectivo desta sessdo consistia em cada um/a dos/as alunos/as tragar o seu proprio
percurso de vida, imaginando e antecipando aquilo que desejam para o seu futuro”.
(NTR54)

Esta deve ser, entdo, uma das funcBes da escola, a de demonstrar aos/as alunos/as a
utilidade dos seus ensinamentos, ndo sé a nivel da insercdo profissional como também a nivel

da formacdo de cidadaos/as plenos/as e participativos/as na sociedade em que se inserem. No
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entanto, ndo é possivel negar as dificuldades cada vez mais crescentes de ingresso no mundo
do trabalho e, assim, mesmo que a escola demonstre a sua utilidade, a verdade € que as
qualificacBes escolares ndo sdo sinbnimo nem passaporte directo para a insercdo profissional.
Cada vez mais se faz propaganda para que os/as estudantes procurem qualificagdes
superiores, sempre na busca de patamares mais elevados, mas que efeitos isto tem? Porque
valorizamos tanto a obtencdo de niveis académicos mais elevados quando, na prética, este
facto ndo produz os efeitos que desejamos?

Os niveis de desemprego vao aumentando de dia para dia € nem os diplomas
académicos sdo garantia de um futuro profissional equilibrado e sustentavel. Neste sentido, as
criancas de hoje e os jovens de amanhd ndo apostam na sua formacdo pelo descrédito e pela
incerteza que o futuro lhes transmite. Mudar esta situacdo implicaria mudar ndo sé a forma
como a escola oferece oportunidades aos/as seus/suas alunos/as, como também um outro
conjunto de mudancas a nivel de politicas, a nivel econémico e de desenvolvimento de um
pais que em muito se revela atrasado.

E, portanto, necessario que se valorizem saberes que n&o apenas o0s transmitidos pela
escola, valorizando igualmente aqueles que sé@o aprendidos no dia-a-dia, nas relagdes socialis,
nos quotidianos, nos percursos de cada um/a, relembrando a importancia de apreciar, destacar
e valorizar o que cada um/a sabe e é capaz de fazer com aquilo que sabe.

A valorizacdo das competéncias dos/as alunos/as, a estimulagdo do seu potencial e
sobretudo o elogio ao que sabem fazer é condicdo essencial para a motivacdo e para a
manifestacdo do desejo de serem reconhecidos/as pelo sdo capazes.

No que diz respeito aos/as alunos/as da escola EB1/JI da Estrela que participaram no
projecto de intervencao ja mencionado no relatério, revelam a necessidade desta valorizacédo e
percepcdo das suas potencialidades, tal como se pode perceber pelo seguinte material

empirico:

“A S. estava muito contente com o que estdvamos a conseguir fazer, sobretudo, quando
mostrava & M.J. e ela elogiava e dizia o quanto estava bom”. (NTR36)

“Mesmo tendo corrido mal esta semana com esta turma, tive uma alegria ¢ uma conquista.
O J. que para mim era o aluno mais problematico, tem vindo a melhorar de dia para
dia. O seu comportamento tem sofrido grandes transformacdes e agora é ele préprio a
pedir aos/as colegas para ndo falarem e ndo interromperem a sessdo. Fiz questdo de lhe
dizer isto em frente aos/as colegas e de Ihe dizer que estava muito contente com ele. O J.
perguntou-me se eu ia dizer a professora D. o que lhe tinha dito e eu perguntei-lhe se ele
queria que eu dissesse. Disse-me que sim”. (NTR60)
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O trabalho de valorizagdo dos saberes ndo deve ser apenas uma preocupacao inerente
ao meio escolar no seu sentido mais restrito, mas pode ser assumida em termos de territérios
educativos, mas principalmente ao nivel da sociedade em geral. Assim, “uma escola de
cidaddos[as] ndo pode ser uma ilha. Um projecto de escola democrética € um acto colectivo.
O sucesso dos[as] alunos[as] depende da solidariedade exercida no seio de equipas
educativas” (Canario, Matos, Trindade, 2004: 114) mas, também com o trabalho articulado
em conjunto com as familias, com agentes educativos de desenvolvimento local, e ao nivel

das directrizes politicas.
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CAPITULO 2: O lugar da familia: certezas e incertezas

No que diz respeito a educacdo das criangas, temos os dois lados da moeda, ou seja,
por um lado, a escola e, por outro, a familia, pois “os[as] pais|mdes] e as comunidades
passaram a ter um papel mais activo na instituicdo escolar e nas organizacdes escolares
[apesar de tal interven¢do ndo se fazer] sem controvérsias e conflitos” (Alves, Cabrito,
Canério, Gomes, 1996: 118). A constante correria e as rapidas transformacdes pelas quais a
sociedade passa, no sentido da procura do progresso e do crescimento, levam a que as
exigéncias também aumentem e, por isso, cada vez mais o tempo de convivio, de lazer, de
dedicacédo a familia e de apoio aos/as educandos/as é reduzido.

A necessidade de sobrevivéncia num mundo tdo competitivo conduz a um aumento do
nimero de horas de trabalho, de dedicacdo ao dominio profissional, diminuindo, assim, o
tempo que desejavelmente deveria ser dedicado a outras esferas da vida, seja ela social,
cultural ou relacional.

A questdo da implicagéo das familias na vida escolar dos/as educandos/as traz consigo
uma nova problematica, ou seja, serd que o envolvimento e acompanhamento das familias no
percurso escolar dos/as educandos/as tém sido suficientes? Sera que a relacdo escola-familia
tem sido uma relacdo positiva, de partilha e de cooperacdo? E que efeitos tem esta relagdo e
apoio familiar no sucesso educativo dos/as alunos/as?

Segundo Pedro Silva (2003), “aos[as| pais[maes] ndo lhes ¢ reconhecido o direito de
«interrogarem» 0 que se passa dentro da escola e dentro da sala de aula. A relacdo de
subordinagao ¢é clara” (Silva, 2003: 56). Nesta perspectiva, nunca sera possivel uma relacao
de cooperacdo entre escola-familia, sobretudo, porque para que isto seja possivel, os/as
pais/maes devem ser incluidos/as e devem incluir-se na tomada de decisfes e nas estratégias
capazes de promover 0 sucesso educativo das criancas.

Por outro lado, e colocando o enfoque na responsabilidade que a escola tem na
educacdo das criangas, sera que a mesma tem criado oportunidades para a aproximacdo das
familias a escola? E sera que a escola tem deixado claro até que ponto as familias podem
participar e intervir no contexto escolar?

De acordo com Geérard Médioni (2002),

“a relagéo pais[méaes]-professores[as] geralmente é prejudicada pela ignorancia: a grande maioria dos
paisimdes], nesses bairros ‘“sensiveis”, provém de ambientes diferentes daqueles dos[as]
professores[as]. Os dois grupos néo se conhecem e podem desconfiar um do outro. Em primeiro lugar,
é preciso criar lacos entre eles para que transformem as suas representacdes reciprocas e possam
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trabalhar juntas com confianga (...) os[as] pais[mées] tém de ousar entrar na escola, conversar com
os[as] professores[as] e se tornar parceiros[as] no acto educativo” (Médioni, 2002: 139)

Nesta sequéncia, € preciso compreender, no contexto deste bairro social, a relacdo que
as familias estabelecem com a escola e com os/as professores/as dos/as seus/suas
educandos/as. Esta relacdo deve ser baseada na confianca, na partilha e no trabalho
cooperativo. Seguem-se alguns exemplos da relacdo entre familias e escola no contexto do

bairro onde se interviu:

“ (...) a directora naquela altura disse-me logo..6 colega tem que ir pegar na turma de
primeiro ano porque estdo la fora as mées todas a gritar e eu claro cheia de medo...ja
vinha cheia de medo porque o bairro era complicado e depois chegar aqui e ter aquelas
maes todas 1a fora”. (ENT — PD)

“Cheguei aqui, as maes agarradas as grades, porque me vim apresentar na hora do

intervalo e dava aquele aspecto que nunca tinha visto na minha vida” (ENT — PM)

As notas de terreno mobilizadas e acima descritas revelam o tipo de relagdo que a
escola e as familias mantém, da mesma forma como demonstra que este relacionamento,
atraves das maes, € feito de uma forma colectiva. Segundo as referéncias das professoras, as
mées aglomeram-se a entrada da escola, transmitindo assim, uma imagem de pressdo e
controlo. Este movimento colectivo vem reforcar ainda mais 0s preconceitos ja existentes
acerca do bairro, aumentando 0s sentimentos de inseguranca e receio. Aqui salienta-se a
importancia do conhecimento das questbes locais, ou seja, € necessario que o0s/as
professores/as compreendam o0s motivos e as praticas dos/as habitantes locais, pois o
movimento colectivo que se verifica é ndo s6 uma pratica diaria que se tornou um habito,
como também se revela como a oportunidade que as mées tém para se encontrar, conviver e
partilhar um pouco das suas vidas, esquecendo por momentos, 0s problemas com os quais se
deparam diariamente.

Assim, este fendmeno revela, por um lado, a desconfianca face a escola e, por outro
lado, revela um momento de descontrac¢do e de partilha de experiéncias do dia-a-dia.

Este aglomerado colectivo reflecte, de certa forma, a condicao social destas mées, uma
vez que, sdo maes desempregadas, na maioria beneficiarias do rendimento social de insercéo
(RSI), responsaveis pelo acompanhamento dos/as educandos/as. A visdo das maes a porta da
escola é uma visdo diaria para quem passa no bairro e é algo que ja ninguém estranha, que ja

se tornou habitual. No entanto, € uma imagem que acaba por reflectir a relagao escola-familia-
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comunidade, dando indicacBes de controlo e de vigilancia que, logo a partida, provoca
reaccOes de distanciamento e inseguranca dos/as professores/as.

O que se espera desta relacdo ndo é a vigilancia, mas sim uma relacéo de confianga e
de comunicacdo e, desta forma, cabe a escola convidar as maes a “entrar”, mostrar que ¢
possivel confiar a educacdo das criancas as instituicdes educativas, articulando-se esforcos no
sentido da promocao do sucesso educativo dos/as alunos/as que as frequentam.

Reconhecendo-se que as familias e escolas desempenham na sociedade papéis
diferentes e recaem sobre elas diferentes expectativas no que diz respeito a socializagdo e
educacdo das camadas mais jovens (Diogo, 1998), a verdade é que se entende que a
articulacdo entre estas duas instituicdes se podera traduzir num trabalho articulado, pois,

“(...) na nossa sociedade, a educacdo é tradicionalmente funcdo de duas instancias de todos bem
conhecidas: a familia e a escola. Na primeira, como se sabe, a educagdo assume um sentido mais
amplo fundamentalmente orientado para o despertar global, ou seja, afectivo, social e moral da pessoa
— proximo da socializagdo (...) Na segunda, a educagdo assume um sentido bem mais restrito; trata-se

da educacédo fundada no paradigma da instrucdo, o garante da cidadania” (Pereira, 2003: 41).

E na transformacéo da realidade e do mundo, que o trabalho cooperativo, em equipa,
faz sentido e se o0 incentivo para a participacdo na sociedade ¢ uma das funcdes da escola,
entdo, porque ndo unir esforgos e procurar estimular o apoio das familias?

Segundo Don Davis (1989), “(...) o envolvimento dos[as] pais[mdes] proporciona
multiplos e diversos beneficios: para o desenvolvimento e aproveitamento escolar das
criancas, para os[as] pais[mdes], para os[as] professores[as] e as escolas e para 0
desenvolvimento de uma sociedade democratica” (Davis, 1989: 37), no entanto, estas
vantagens nem sempre sdo percebidas como tal e, desta forma, as familias ndo se envolvem
ou simplesmente manifestam uma participacdo insuficiente. Importa, por isso, questionar o
fragil envolvimento e, partindo dessa identificacdo, trabalhar no sentido da valorizacdo desta
cooperacao entre familias-professores/as-escola.

De acordo com Don Davis (1989), “ha varios obstaculos ao envolvimento parental.
Esses obstaculos incluem as limitagdes do capital cultural por referéncia a cultura da escola,
os conflitos entre as funcbes da familia e as funcBes da escola e as caracteristicas
organizacionais da escola” (Davis, 1989: 37), sendo que a classe social ¢, também,
normalmente, uma condicdo de perturbacdo ou obstaculo a participacdo das familias.

Tal como nos diz Bernstein (1980), «o cddigo escolar ¢ um codigo elaborado,
regulado pelas relactes de classe» (Bernstein, 1980: 20). Deste modo, se € a classe social que

regula a distribuicdo deste codigo, aqueles/as que com ela ndo estdo familiarizados poderéo
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experimentar um certo desconforto, por tudo na Escola Ihes parecer estranho, diferente do que
até entdo tinham vivido. Esta pode ser, igualmente, a forma das familias perspectivarem a
escola, ou seja, por terem sido socializadas de acordo com cddigos distintos dos da escola e,
assim, ndo se identificam nem participam no mundo escolar.

De facto, a classe social tem sido uma dimensdo sempre muito importante no dominio
da intervengdo comunitaria, uma vez que, se manifesta como uma caracteristica inerente a
alguns individuos que é limitadora de oportunidades. De acordo com Maria José Casa-Nova
(2005), os estudos em Portugal sobre a relagdo entre classe social e insucesso escolar
remontam as décadas de 70 e 80 do século XX (Casa-Nova, 2005). Assim, a classe social
reflecte todo o conjunto de aquisi¢cbes que, fazem parte do capital cultural destas criancas.
Neste sentido, o capital cultural «& um ter que se tornou ser, uma propriedade que se fez
Corpo e tornou-se parte integrante da “pessoa”, um habitus» (Bourdieu, 1970: 74-75).

Por outras palavras, “até aos finais do século XIX, os factores determinantes do
projecto de vida dos individuos eram, quase exclusivamente de natureza social, ou seja, o
projecto de vida do sujeito estava circunscrito aos grupos sociais de pertenca” (Gongalves,
2008: 63).

Acredita-se que, nos dias de hoje, a mesma realidade ainda seja passivel de ser
verificada, no entanto, no que diz respeito aos/as alunos/as da escola do bairro da Estrela, esta
relacdo entre ambicdes e reproducao social ndo foi referida ou percebida por nenhum/a dos/as
alunos/as. Os/as referidos/as alunos/as quando confrontados/as com questdes relativas ao seu
futuro profissional ndo revelavam receios, demonstrando a existéncia de uma grande
variedade de op¢des ndo so escolares como também profissionais, tal como se pode observar

pelos seguintes fragmentos:

“Quanto a receios, ndo 0os manifestam. Sonham em progredir, aprender mais, referindo
0 desejo de chegarem até a universidade, no entanto, metade dos/as alunos/as decidiu ficar
apenas até ao 12° ano”. (NTR50)

“Q — Eu queria passar e saber ler muito e saber escrever e quando for grande quero ser
advogado” (FGD — ALPM)

“R — E vocés querem chegar até que ano?
Fl, C—12°ano.

Ca-9°ano

J — Universidade

Mi —5° ano, porque ndo gosto nada de estar na escola”. (FGD- ALPC)
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“R — O que é que vocés querem ser profissionALMente?
F, D, Mi — Futebolista

J- Também, mas se ndo der quero ser jet-set

R — Quero ser rico

B — Militar ou motorista

S — Policia”. (FGD- ALPC)

A Ultima nota de terreno, relativa as profissdes ambicionadas revela a concepcao de
um mundo facil, “cor-de-rosa” o que, de certa forma, também ¢ reflexo das informagdes ¢ da
visdao de mundo com que sdo frequentemente bombardeados/as pelos media. Ser “jet-set”,
“rico” ou “futebolista”, revela um universo que ndo conhecem de perto, mas que lhes ¢
sempre transmitido de uma forma muito apelativa.

Por outro lado, na opinido de Goncgalves (2008), “na generalidade, os sujeitos
provenientes de niveis socio-culturais baixos tendem a escolher formagdes de duragdo mais
curta, e a entrarem mais cedo no mundo do trabalho, optando por profissbes menos bem
remuneradas e pouco Vvalorizadas socialmente” (Gongalves, 2008: 67). Na verdade, este ¢é
também um factor detectado durante a implementacdo do projecto de intervencdo, pois, a
maioria dos/as pais/maes-educadores/as desempenham fungdes pouco valorizadas e para as
quais ndo sdo exigidas grandes competéncias e/ou graduacbes académicas, como se pode

comprovar.

“F — Sim, comecei aos 16 anos, no inicio fui empregada de limpeza no sitio onde estou
porque era a Unica vaga que havia e como eu era muito novinha depois acabaram por me
mandar para a beira dos[as] mitdos[as], foi a minha sorte e depois acabei por subir e ser o
gue sou hoje, mas subir... acho que ndo...educadora nem pensar porque ndo estou para
estudar mais”. (ENT — FAM)

“S — E assim eu mal deixei os estudos fui logo para confecgdes, foi de um dia para o
outro...deixei a escola a meio do segundo periodo... trabalhei trés anos em confecc¢des e

depois foi em cafés e restaurantes”. (ENT- FAM)

“R — E experiéncias profissionais, ou seja, quando comecou a trabalhar e em qué?
T — Trabalhei 14 anos nas feiras, foi sempre o que fiz”. (ENT- FAM)

Por seu lado, algumas das criancas envolvidas neste projecto, também revelam um
grau de insatisfacdo perante a escola e vontade de abandonar os estudos assim que lhes seja
possivel, mas acima de tudo, revelaram o pouco que esperam da escola, tal como a seguir se

demonstra:
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“Z — Eu sé quero ir até ao sexto, quero chegar ao quinto e parar”. (FGD — ALPM)
“T — S0 até ao quinto ano. Eu vou experimentar e se aquilo for muito chatinho eu saio».
(FGD- ALPD)

Mi — 5° ano, porque n&o gosto nada de estar na escola”. (FGD- ALPC)

,

E importante relembrar que “¢ a partir da relacdo que [as criangas e] os[as]
adolescentes estabelecem com os/as outros/as, pais/maes, familia, escola ou comunidade,
explorando os mundos possiveis do trabalho e da formacdo que vao construindo a sua
trajectoria vocacional implicando expectativas, sonhos e aspiracdes profissionais”
(Gongalves, 2008: 87). O reconhecimento de que as figuras significativas das criangas, bem
como, as experiéncias educativas pelas quais passam tém impacto e, muitas vezes, definem os
percursos educativos, constituem assim a legitimacao da intervencéo que se levou a cabo, uma
vez que, a partir do espaco de mediacdo se procurou criar alguns momentos significativos,
com os quais as criangas se identificassem e entusiasmassem, explorando formas diferentes de
consolidacdo de aprendizagens e novos caminhos para que se explorassem enquanto
individuos, se conhecessem, conhecessem o/a “outro/a” e respeitassem as diferengas
encontradas.

Neste sentido e tendo em conta a afirmagdo acima descrita, percebe-se que € nesta
envolvéncia que as criangas exploram as diferentes opcoes que Ihes vao sendo proporcionadas
e vio experimentando possiveis alternativas. E, entdo, desta forma que se considera que o
envolvimento das familias e da escola deve ser efectuado, ou seja, ndo no sentido da
desconfianca, da critica, vigilancia e pressdo, mas sim, no sentido de apoio, de trabalho
cooperativo e negociado, unindo esforcos para serem capazes de proporcionar as melhores
oportunidades e um maior nimero de alternativas aos/as educandos/as.

A motivacgdo e as escolhas das criangas quanto ao seu percurso escolar e formativo
podem ser um reflexo do percurso educativo e profissional das familias, no entanto, é uma
realidade que pode ser combatida se houver uma relacdo escola-familia positiva e se o fosso
entre estas duas vertentes for progressivamente extinto. Ainda assim, importa questionar se
desmotivacdo dos/as alunos/as, podera ser um reflexo do percurso educativo e profissional das
familias. E que efeitos produz o acompanhamento escolar dos/as alunos/as, realizado pelas
familias a nivel do sucesso educativo dos/as mesmos/as?

Apos a andlise do percurso educativo e profissional das familias, constatou-se que no
pequeno conjunto de pais/mées entrevistados/as, todos/as possuiam empregos pouco

valorizados socialmente, empregos precéarios e que ndo faziam parte das suas ambicdes.
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Durante as entrevistas foi, igualmente, possivel perceber que o percurso educativo das
familias ndo foi marcado pelo sucesso, nem se constituiu num processo longo, terminando

sempre antes do desejado ou esperado:

“S — Sonhos nos temos muitos! Mas agora vou fazer um RVCC para acabar a
escolaridade e vou entrar no curso de auxiliar de educagdo porque adoro criangas...isso e
ser veterindria». (ENT- FAM)

“T - Tinha sonhos como qualquer pessoa ndo é? Gostava de ser um juiz ou deputado”.
(ENT- FAM)

“S- Eu tive que deixar de estudar porque o meu pai na altura abandonou a minha mée e eu
tive que abandonar os estudos para poder ajudar 14 em casa e adorava a escola
mas...correu tudo bem”. (ENT- FAM)

“M — O meu percurso escolar foi dividido em duas partes, mais ou menos distintas, o antes
e o0 depois da morte do meu pai. Eu tinha 16 anos e frequentava o 9° ano, passando a

estudar a noite para ajudar a minha mée durante o dia”. (ENT- FAM)

“S — E assim eu mal deixei os estudos fui logo para confeccdes, foi de um dia para o
outro...deixei a escola a meio do segundo periodo... trabalhei trés anos em confecces e

depois foi em cafés e restaurantes”. (ENT- FAM)

Constata-se que a vida destas pessoas foi marcada por algumas dificuldades que as
conduziu a abandonarem a escola, mesmo contra a sua vontade. Este abandono precoce foi
provavelmente uma das causas para que ndo encontrassem os empregos de sonho e para que
se adaptassem e acostumassem com 0 que conseguiram até hoje.

Tendo em conta o percurso educativo destas familias e relembrando o fraco
investimento que depositaram face a instituicdo educativa, pode-se compreender, de certa
forma, que ndo possuam uma ligacao efectiva com esta instituicdo e que ndo possuam uma
cultura ligada ao estimulo dos estudos.

Embora a questdo do acompanhamento escolar das criancas seja referido como uma
das tarefas dos/as pais/méaes, que consideram fazer o possivel para os auxiliar neste processo,
a verdade é que esta ndo é uma realidade percebida por todos/as. Assim, por um lado as

familias afirmam que,

“F - Eu estou sempre presente, mais ndo posso fazer... seja aqui na escola, seja na

catequese. Em relacdo a trabalhos de casa é que eu ndo me meto, porque os[as]
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professores[as] tém o seu préprio método de ensino (...) Mas a ideia é essa, & estar
presente, mas ndo ensinar e ndo interferir no método de ensino da professora». (ENT-
FAM)

“S — Mesmo a professora ndo me procurando, sou eu que a procuro e em casa, tento
estar sempre a beira dele a fazer os deveres, comigo la e primeiro é os deveres e depois € a
brincadeira”. (ENT- FAM)

“T — Eu ajudo o possivel, dentro do possivel, venho sempre as reunides e em casa

acompanho sempre o0s deveres”. (ENT- FAM)

“R — Como V& a sua participacdo no percurso escolar do/a seu/sua educando/a?
M — Espero conseguir dar-lhe todo o apoio que ele necessite nos trabalhos de casa

ajudando, assim, no seu desempenho escolar». (ENT- FAM)

“M — Eu penso que se os[as] pais[maes] querem que os[as] filhos[as] tenham boas notas,
devem procurar ajuda-lo[as] dentro do possivel e também demonstrar que estdo ao seu

lado em todos os momentos, sejam eles bons ou menos bons”. (ENT- FAM)

Por outro lado, professoras consideram que:

“Uma das causas para o insucesso escolar, nomeadamente nestas realidades, ¢ a falta de
apoio por parte das familias. A maioria dos[as] alunos[as] hdo tem métodos hem habitos
de estudo, ndo tém horas certas para as refeigdes, para se deitar, para brincar... desta forma,
vao fazendo as suas tarefas escolares de acordo com a importancia que lhe ddo e ndo por
serem motivados[as] de alguma forma a fazé-las. Por outro lado, a falta de escolaridade
dos[as] pais[mées] e a passividade com que gerem as suas vidas faz com que os[as]
filhos[as] reproduzam um pouco essas mesmas atitudes, ou seja, as criangas ndo tém
grandes objectivos a nivel escolar, profissional e para a sua vida em geral. A falta de
assiduidade e pontualidade também dificultam as evolug@es escolares, na medida em
que “perdem muitas vezes o fio a meada”. Este problema provém igualmente da falta de

acompanhamento dos[as] pais[méaes]” (BR —PM)

“Os principais factores de insucesso escolar sdo: falta ou pouca participacdo da familia
no percurso escolar do[a] aluno[a], falta de empenho do[a] aluno[a], falta de atencéo e

concentracédo” (BR - PD).

E entfo nesta dualidade de posicées que uma intervencdo assente na mediacdo pode
fazer sentido, ou seja, € preciso tentar dar a conhecer a ambos 0s intervenientes a percepcao

que, cada um tem sobre o seu proprio envolvimento.
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Perspectiva-se, igualmente, que a passividade em que as familias se habituaram a viver
e a falta de perspectivas educativas se revelam factores condicionantes de insucesso escolar e
desmotivacdo dos/as alunos/as. Para além disso, as familias referem, na generalidade, o apoio
em trabalhos de casa e a comparéncia em reuniées como trabalho de acompanhamento escolar
dos/as educandos/as e como sendo este suficiente para o seu sucesso. No entanto, este
acompanhamento escolar ndo deve cingir-se apenas a actividades visiveis, pois existem outras
condicionantes do sucesso educativo dos/as alunos/as, talvez ainda mais importantes, como
por exemplo, a estimulacéo do dialogo, a partilha de experiéncias, o estimulo da auto-estima e
da auto-confianca das criancas, que as tornardo, a seu tempo, pessoas independentes,
participativas, confiantes e capazes de arriscar.

Sobre as actividades invisiveis resta dizer que se nem os/as alunos/as, muitas vezes, as
percebem, o que dird as familias, pois, estas muito provavelmente ndo estdo dotadas das
ferramentas necessarias para compreender o invisivel. De acordo com Bernstein (1986), a
pedagogia invisivel, diz respeito a um conjunto de regras que estdo subjacentes e invisiveis
para o/a aluno/a, traduzindo-se na forma deste/a regular os seus movimentos e accdes, de
acordo com um critério social. Assim sendo, as interac¢des entre as pedagogias visiveis e
invisiveis vao criar alteracdes nas relacbes entre a familia e a Escola (Bernstein, 1986),
afastando a primeira em relacdo a segunda, por ndo compreenderem 0 que esta para la do
visivel.

Nao sera demais dizer que “a familia, também ela em dificuldade, quando solicitada a
intervir, ndo sabe muito bem como o fazer. Os[as] professores[as] dizem que os[as]
pais[mées] dos[as] “miudos[as] mais problematicos[as]” geralmente nem aparecem na
escola, quando chamamos” (Projecto Trampolim™, 2006:10). Esta realidade foi também

verificada através das palavras de uma das professoras envolvida no projecto de intervencao:

“Deviam participar mais, porque a familia é importante, mas alguns[algumas] as vezes
deviam estar mais atentos[as] e vir mais a escola porque s6 vém para vir buscar as notas
(...) devia haver mais participa¢do de alguns[algumas] pais[maées], porque normalmente
os[as] que ndo precisam, sdo aqueles[as] que fazem mais perguntas (...) os[as]
outros[as] que eu acho que deviam fazer mais perguntas sdo os[as] que nao fazem”.
(ENT — PD)

Bprojecto que visa combater a exclusdo social e o abandono escolar na zona de Coimbra e que possui cinco
medidas, nomeadamente, “Medida 1: Inclusdo escolar e Educacdo formal; Medida 2: Formagao Profissional e
Empregabilidade; Medida 3: Dinamizacdo Comunitéria e Cidadania; Medida 4: Inclusdo Digital; Medida 5:
Empreendedorismo e capacitagdo de jovens”. - http://www.cm-
coimbra.pt/index.php?option=com_content&task=view&id=911&Itemid=494
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A partir da analise da nota de terreno acima apresentada, devemos questionar como
incentivar a participacdo das familias quando a imagem que se tem delas € tdo pessimista e
desigual. Deve-se apelar a participacdo de todas as familias, ndo fazendo distingdes entre
os/as que “mais precisam” e os/as que “menos precisam”, pois considera-se que todos/as
precisam, e que sdo importantes para uma relacdo de trabalho cooperativo com a escola.
Lembrando a frase popular “a unido faz a forga”, é assim que deve ser considerada a relacdo
escola-familia.

E precisamente este aspecto que deve ser trabalhado, pois a familia devera auxiliar
os/as professores/as no sentido de dar continuidade ao trabalho que € realizado na escola,
antevendo os efeitos positivos que advém desta relagdo de complementaridade e, sobretudo,
os efeitos ao nivel do sucesso e da motivacdo dos/as alunos/as face a escola e face a uma
aprendizagem formativa e constante ao longo da vida.

Por outro lado, “seria interessante pensar numa escola que se interpreta e interpela a si
mesma a partir do local, agora lugar de legitimagao, reinterpretando as suas figuras, (...) com
outra distribuicao de poder” (Silva, 2004: 134), ou seja, a escola deve considerar as figuras
educativas (familia e restante comunidade escolar) como fundamentais no processo educativo,
apelando a co-responsabilizacdo, ao trabalho colectivo e a distribuicdo de poder entre

todos/as.
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CAPITULO 3: Exclusdo...Causa ou consequéncia?

Tendo em conta que o contexto de estagio diz respeito a um bairro social que, como se
sabe, sdo caracterizados como espacos socialmente excluidos, parece pertinente reflectir sobre
este tema, sobretudo, como forma de questionar se esta realidade é justificativa da relacdo que
as criancas mantém com a escola, baseada no descrédito, no descontentamento, insucesso e
abandono.

Neste sentido, Boaventura Sousa Santos (1999) refere a existéncia de uma diferenca
entre desigualdade e exclusdo, sendo que, enquanto que “exclusdo vai sendo construida
através do estabelecimento de limites e regras que ndo poderdo ser transgredidas e a partir das
quais, arbitrariamente, sera estabelecido o que € normal e o que € aceitavel” (Stoer; Cortesao,
1999: 15), a desigualdade permite a convivéncia de um grupo dominado com um grupo
dominante, sendo que o primeiro se integra e se submete ao segundo.

Neste sentido, importa referir que a populacdo deste bairro se encontra em situacéo de
exclusao face a cidade e ao “mundo 14 fora”, ndo se adaptando as exigéncias profissionais e
sociais da sociedade, por serem vistos/as como excluidos/as ou simplesmente, por eles/as
proprios/as possuirem baixas expectativas em relacdo a sua participacdo na sociedade.

A exclusdo social tornou-se num tema demasiadamente discutido quando relacionado
com contextos deste tipo e, assim sendo, revela-se importante discutir que tipo de excluséo
estamos aqui a falar e quais as caracteristicas inerentes a este processo. Segundo Alfredo
Bruto da Costa (2005) “a exclusao social apresenta-se, na pratica, como um fenémeno de tal
modo complexo e heterogéneo, que pode, com razéo, falar-se em diversos tipos de exclusdo”
(Costa, 2005: 21). Deste modo, a nocdo de exclusdo implica imediatamente a pergunta
excluido/a de qué?, uma vez que, um individuo pode estar sujeito a diferentes tipos de
exclusdo simultaneamente, dai que seja necessario identificar previamente qual o tipo de
exclusdo subjacente a determinada realidade e/ou individuo para, posteriormente, ser possivel
elaborar projectos e pensar em estratégias eficazes para solucionar a referida situacao.

Por outro lado, o termo exclusdo esta intimamente ligado ao conceito de cidadania,
pois, os/as excluidos/as sdo tratados/as como pertencentes as margens e privados/as de um
conjunto de sistemas sociais basicos. De acordo com Bruto da Costa (2005), uma pessoa
excluida socialmente estard privada de pelo menos um dos sistemas sociais basicos, que o0
proprio define como sendo o dominio social, econdmico, institucional, territorial e o das
referéncias simbdlicas.

Relativamente aos/as residentes de bairros sociais, importa perceber que tipo/s de

exclusdo sofrem, quais as suas causas, bem como as suas consequéncias para, assim, ser
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possivel actuar e pensar conjuntamente com os/as proprios/as em estratégias eficazes que
possam modificar a situagdo em que se encontram e, sobretudo, transformar as suas vidas.

Pensando no dominio territorial que anteriormente referi, e apesar do bairro da Estrela
ndo se encontrar numa situacdo de degradacdo acentuada, considera-se que sdo territorios
socialmente excluidos os “bairros de lata e outros tipos de bairros degradados [que] (...)
dificilmente podem melhorar se ndo se tomarem medidas que promovam o progresso de todo
0 espaco, nos dominios da habitacdo, dos equipamentos sociais, das acessibilidades, e até de
actividades econdmicas” (Costa, 2005: 16), sendo por este motivo que surgem 0s inimeros
projectos de intervencdo e desenvolvimento local, que terminam com bons resultados,
atingindo objectivos propostos, no entanto, sem a componente mais importante que é a de
sustentacdo futura.

Na mesma esteira, “a imagem que estas zonas projectam de si mesmas (...) ¢ a de
pobreza e de marginalidade, associada a alguma inseguranga provocada pelo consumo e
trafico de drogas que em certos lugares, assume niveis preocupantes” (Projecto Trampolim,
2006:8). As criangas residentes no bairro, mesmo as mais novas, ja demonstram o0
conhecimento que tém acerca das actividades ilegais que ai se desenvolvem, caracterizando-a
como algo mau. Quando se questiona os/as alunos/as sobre o que pensam sobre o bairro,
destacam um aspecto negativo que € o consumo de drogas, revelando assim, o

descontentamento face a esta situacao:

“R -0 acham do sitio onde moram?

P- H4 uma coisa ma...porque ha aqui muitas drogas”. (FGD — ALPM)

Tendo em conta que a importancia do contexto assume grande relevancia na
determinacdo das condicbes de vida dos individuos, importa perceber se o facto de a escola
que as criancas desta intervencdo frequentam se situar no centro do proprio bairro, constitui
por si s6 motivo de exclusao, insucesso e desmotivacéo.

Assim, a importancia do contexto é destacada, neste caso, essencialmente, por dois
motivos. Em primeiro lugar, novamente as expectativas dos/as “outros/as” ganham demasiada
centralidade, pois, 0s bairros sociais ndo sao vistos de uma forma positiva e estdo sempre
associados a marginalidade e exclusdo, mesmo que assim ndo o seja. Por esta razdo, uma
escola situada no centro de um bairro social ird ser igualmente alvo dos mesmos preconceitos,
identificando os/as alunos/as que a frequentam como pequenos marginais, cujo futuro nédo
fugird muito a regra dos/as demais companheiros/as e residentes. Em segundo lugar, sendo

que a escola se encontra no centro do bairro, retira algumas possibilidades de contacto com o
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espaco exterior ao bairro e, assim, consequentemente, limita muito as possibilidades
educativas e culturais a que estes/as alunos/as tém acesso.

Neste sentido, a falta de maiores oportunidades culturais, sociais e educativas pode ser
um dos factores responséaveis pelo desencanto em relagcdo a escola e, consequentemente,
factor de insucesso escolar, uma vez que, se acredita que, ampliando a gama de opgdes e
dando a conhecer aos/as alunos/as as ofertas existentes a nivel educativo, podera despertar o
interesse e a dedicacdo dos/as mesmos/as a uma area que até entdo desconheciam. Segundo
Pedro Abrantes, “ainda que minoritario, existe (...) um conjunto significativo de
professores[as] e alunos[as] muito empenhados[as] em desenvolver novas iniciativas e
ofertas educativas, que vao rompendo com obstaculos e imobilismos, gerando novos recursos
e competéncias, em cooperacao com agentes exteriores” (Abrantes, 2003: 112), demonstrando
assim, que o desenvolvimento de novas ofertas educativas pode proporcionar a motivacédo e o
empenho dos/as alunos/as

Da mesma forma e, segundo o mesmo autor, “as disposi¢oes [das criancas €] dos[as]
jovens[as] face a escola ndo estdo cristalizadas, nem sdo homogéneas perante todas as
actividades, actores[as] e instituicbes dos quotidianos escolares [sendo] bastante mais abertas,
dindmicas e interaccionais, isto é, dependem das experiéncias escolares que se véo
desenrolando” (Abrantes, 2003: 117), ou seja, as relagdes das criangas e jovens com a
instituicdo educativa e com os/as actores/as que fazem parte deste espaco, podem ser
modificadas de acordo com as experiéncias que forem proporcionadas aos/as mesmos/as.

Relativamente a valorizagédo de experiéncias fora do contexto escolar, o contexto onde
vivem assume grande importancia, pois € ai onde muitas das suas experiéncias ocorrem e,
neste sentido, a visdo dos/as alunos/as relativamente ao bairro revela-se importante, pois,
ainda que detectem aspectos negativos e compreendam a ocorréncia de fenOmenos marginais,
como é o caso do consumo e trafico de droga e da violéncia, € um lugar onde se sentem bem,

com o qual aprenderam a lidar e no qual se sentem integrados:

“A certa altura perguntei a B. pela M., pois hoje tinha faltado as aulas. A B. disse-me que a
colega tinha faltado, pois a mae tinha-se envolvido numa discussdo e num episodio de
agressdo fisica. Ultimamente estes episddios tém sido mais frequentes e imagino que
tenha a ver com o facto de j& ndo terem a policia no centro do bairro. Isto comeca a ser

preocupante, pois, o nivel de inseguranga volta a aumentar”. (NTR30)

“Da entrevista, a ideia geral que ficou foi que gostam muito da escola onde andam e do
bairro em si, no entanto, as piores reclamaces dizem respeito ao barulho, aos casos de

violéncia e a falta de seguranca”. (NTR49)
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Mais uma vez, as influéncias externas sdo determinantes na vida dos individuos, e
neste caso especifico, ndo sO6 as expectativas mas também a limitacdo de oportunidades se
constituem como obstaculos ao sucesso escolar como também reforcam a imagem negativa

que se possui acerca dos bairros sociais.
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CAPITULO 4: Projectos de Intervencdo: metodologias em contextos de exclusio

Segundo Isabel Menezes (2007) a intervengdo comunitaria comporta em si, quatro
oficios, nomeadamente, o oficio da relacdo, o oficio do pluralismo, o oficio de se tornar
irrelevante e o oficio de se fazer politica por outros meios.

No que diz respeito ao primeiro oficio, este diz respeito ao estabelecimento de rela¢des
de confianga entre profissionais e cidaddos/ads que decorre de uma intervencdo comunitéria e
de se considerar que este tipo de intervencdo ndo decorre contra os/as outros/as ou em vez
deles/as, mas sim com os/as outros/as, num trabalho cooperativo e partilhado.

O segundo oficio relaciona-se com a capacidade de se perceber que uma intervencao
comunitaria envolve muitos/as intervenientes e perspectivas diferentes, manifestando, assim,
0 dever de as respeitar.

O oficio de se tornar irrelevante vai de encontro a perspectiva de que o/a profissional,
a certo momento, deve retirar-se do processo e perceber que apenas funcionou como
participante, facilitador/a e suporte de relagfes. Quando estas relagcbes se mostram seguras,
o/a profissional deve assim tornar-se irrelevante e permitir que o trabalho continue a ser
realizado pelos/as proprios/as actores/as da comunidade.

Finalmente, o oficio de fazer politica por outros meios, diz respeito a importancia de
nao tomar partidos e de se assumir que “o trabalho da intervencdo comunitaria ¢ um trabalho
do bem-estar e da justi¢a social e, por isso, inevitavelmente politico” (Menezes, 2007: 143).

Face ao exposto, a intervencdo comunitaria e o desenvolvimento local devem valorizar
o local como um espacgo heterogéneo, rico em perspectivas, significados e experiéncias, em
que cada um/a tem o seu papel e se constitui como interveniente fundamental num processo
de mudancga, tendo sempre em conta que ““(...) o local tanto simbdlica, como materialmente
ndo € apenas o0 espaco subjectivamente protector e motivador; ele é também o lugar da
heterogeneidade e da diferenca e, como tal, da conflitualidade, da desvidncia e da errancia”
(Matos, 2004: 143/144).

Os projectos de desenvolvimento local surgem por se considerar que € apostando na
propria comunidade e nos espacos em que se movimentam, que se serd capaz de criar
condicBes para o desenvolvimento ndo s6 dos préprios sujeitos, como do local e das suas
capacidades de se transformar. Assim, é entdo necessario ouvir agueles/as que conhecem de
perto a realidade em causa, uma vez que conhecem as dinamicas subjacentes e poderao
ajudar-nos a perceber sinais invisiveis aos olhos de estranhos/as, frustragdes, vontades,

desejos, ambicdes, projectos e expectativas futuras.
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Um projecto de intervencdo é aquele em que a participacdo e envolvimento dos/as
actores/as sociais fazem sentido e onde se propdem objectivos comuns, identificando-se com
o trabalho que realizam e sendo reconhecidos/as como parte integrante do mesmo. Neste

sentido,
“(...) assim como a vida cooperativa, o trabalho com projectos, os vinculos da escola com as familias
e nos bairros, a parceria com o ambiente associativo, os[as] criadores[as], mundo do trabalho, sédo
alguns dos elementos de uma estratégia global que visa a fazer com que a escola saia do espléndido

isolamento social em que foi confinada” (Pastor, 2002: 30).

Este trabalho cooperativo € muito importante, uma vez que, os/as actores/as da
comunidade educativa, nomeadamente, as familias, os/as professores/as, os/as auxiliares
educativos/as e os/as técnicos/as das mais diversas areas profissionais que trabalham com a
escola, conhecem a realidade onde se movem e as crian¢as com as quais trabalham, podendo
juntamente com estas ultimas, elaborar projectos e actividades que sejam motivantes e
desafiadoras para os/as alunos/as, lembrando sempre que “se s6 podemos aprender por nos
mesmos[as], isso ndo significa que aprendemos sozinhos[as]. Embora a escola ainda
privilegie a relacdo dual e vertical entre o[a] educador[a] e cada aluno[a] individual (...), as
praticas de construcdo dos saberes ndo podem causar um impasse nas interac¢oes horizontais
entre as proprias criangas” (Pastor, 2002: 34/35), o que significa que as aprendizagens
realizadas fora da relacdo aluno/a-professor/a sdo igualmente estruturantes e potenciadoras de
crescimento.

Tendo em conta que os projectos valorizam “a realizacdo de um desejo, de um sonho,
de um objectivo [a gestdo] de um projecto colectivo [deve consistir] em imaginar uma nova
realidade para um grupo, que pretende transformar a sua actual situacdo. Inovacédo e utilidade.
Portanto, do sonho a accdo, do sujeito e do projecto individuais ao sujeito e ao projecto
colectivos” (Duny, 2002: 90), o que significa que o envolvimento real dos/as actores/as num
projecto s6 acontece quando hd um sonho/desejo individual e um objectivo muito pessoal de
mudanca de determinada realidade.

Posto isto, ndo devemos fugir a questdo de que, hoje em dia, sdo pensados e levados a
cabo inimeros projectos que envolvem as criangas, sem gque na maioria dos casos se questione
o0 verdadeiro sentido que estas actividades tém para elas. Um exemplo desta situacdo é o que
se segue, uma vez que se considera que 0s projectos em que as criangas se envolveram foram

significativos, no entanto, ndo se percebe como chega a esta concluséo:
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“Os diversos projectos em que a turma esteve envolvida foram também significativos
no seu processo de ensino aprendizagem ja que lhes proporcionou o desenvolvimento de

algumas areas nunca antes trabalhadas ou insuficientemente desenvolvidas” (BR — PM)

O sentido dos projectos educativos, formais ou ndo formais, ndo deve ser apenas o de
acrescento de mais experiéncias na vida das criangas, pois devem em primeiro lugar,
representar uma vontade e uma motivacdo destas Ultimas, para que fagam, de facto, sentido.

De acordo com Médioni (2002), “nos bairros, multiplicam-se as actividades destinadas
[as criancas €] aos[as] jovens fora do horério escolar, com uma grande inflacdo de estruturas
assistenciais realizadas por associagdes cheias de generosidade; no entanto, a maior parte do
tempo, os[as] usudrios[as] dessas estruturas nao tém nenhum poder sobre coisa alguma”
(Médioni, 2002: 104). E, portanto, fulcral que se dé poder aos/as usuérios/as destas
actividades, pois s6 assim fazem sentido.

Nesta perspectiva, dar poder aos/as destinatarios/as de uma intervencdo consiste,
essencialmente, em dar-lIhes um papel activo em todo o processo, tomarem decisdes sobre que
mudancas pretendem levar a cabo, sendo por isso mais significativas e, sobretudo, como
devem efectuar essas mudancas. No caso do bairro da Estrela, a intervencdo que tem sido
desenvolvida pela IBC, assenta na procura da resolucdo de problemas identificados pela
populacdo, sendo que alguns dos projectos e/ou actividades desenvolvidas sdo propostas
pelos/as préprios/as moradores/as e este € um aspecto fundamental porque ndo surgem
projectos descontextualizados ou que ignoram os interesses da populacao.

Por outro lado, o facto de existir um grande nimero de beneficiarios/as do rendimento
social de insercdo (RSI), conduz a que sejam pensadas estratégias que “obriguem” os/as
beneficiarios/as a cumprirem o contrato que fizeram com o Estado, afastando a nocdo de uma
l6gica assistencialista e carencialista, traduzindo-se no cumprimento de algumas regras.

A titulo de exemplo refere-se as aulas de alfabetizacdo para adultos/as beneficiarios/as
do RSI, sendo obrigatoria a sua frequéncia. Esta foi, entdo, um tipo de medida que nao contou
com o voluntarismo dos individuos abrangidos e que, até obteve alguma resisténcia inicial, tal

como é possivel ver pelas seguintes notas de terreno:

“A reunido durou pouco mais de uma hora e logo no inicio pensei que iria ser complicado
convencer aquele grupo de pessoas que a alfabetizacdo era algo de positivo para
todos/as eles/as. Um dos moradores presentes e, na minha opinido, 0 mais revolucionario
de todos, foi colocando uma série de entraves, nomeadamente, o facto de néo ter idade
para estudar, de precisar de emprego e ndo de escola, de serem muitas horas de
estudo”. (NTR11)
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“Relativamente as mulheres ciganas a maior preocupacdo era onde deixavam o0s/as
seus/suas filhos/as e como cumpririam as tarefas domésticas, pois também se queixavam
do ndmero de horas e de dias que tinham que dispensar para este curso”. (NTR11)

Neste caso especifico, a vontade dos/as destinatarios/as ndo foi tida em conta, ndo
significando isto uma critica, pois algumas medidas devem ser cumpridas, no sentido de se
poder funcionar numa légica de troca, partilha, co-responsabilizacdo e consciencializacdo de
regras.

No caso do projecto de intervencdo desenvolvido, o poder conferido aos/as
destinatarios/as foi observavel em termos mais simples, em pequenas decisdes que por si so,
compdem e ddo forma a um projecto. Assim, foram sempre negociadas as actividades, 0s
horarios, a forma como decorreriam, ndo s6 com os/as alunos/as como também com as
professoras e familiares. As actividades propostas ndo se revestiam de um caracter obrigatério
e, acima de tudo, o privilégio dado as experiéncias de vida e ao que “eles/as” tinham para
dizer marcou a importancia de se escutar verdadeiramente os problemas e necessidades que
cada um/a manifestava.

Uma das muitas funcdes da escola é a de proporcionar as condi¢cBes necessarias para
que os/as alunos/as se desenvolvam como cidaddos/as plenos/as, preocupados/as e
participativos/as na sociedade em que vivem. Esta € uma funcdo que muitas vezes é posta em
pratica atraves do desenvolvimento de projectos destinados ao exercicio da cidadania, sendo
esta uma vertente extremamente positiva, por estimular nos/as alunos/as a consciéncia do
respeito pelo préximo, pelo mundo, pelas condi¢cBes ambientais, sociais e culturais. No caso
dos/as alunos/as da escola EB1/JI Estrela, entre as aulas destinadas ao ensino do programa
curricular, sdo também leccionadas aulas de exercicio e compreensao da cidadania, onde os/as
alunos/as aprendem, sobretudo, a perceber que devem ser participativos/as na sociedade em
que vivem, que a sua participacdo € extremamente importante e capaz de produzir
transformacdes significativas.

Por outro lado, “ndo se pode abordar a questao da cidadania sem falar de educagao e
saber. Ndo ha cidadania sem acesso ao saber, nem construcdo do saber sem exercicio da
cidadania” (Médioni, 2002: 102), o que significa que ao envolverem-Se em projectos que
apresentam como objectivo o conhecimento e o exercicio da cidadania, os/as alunos/as estéo,
ao mesmo tempo, a realizar aprendizagens que, embora ndo o possam parecer no preciso
momento, no futuro lhes serd atil. Tornamo-nos cidaddos/ds através de conquistas

permanentes e de participacdo activa, ou dito de outra forma,
“(...) a cidadania ¢ a capacidade construida para intervir, ou simplesmente, para ousar intervir, na

cidade. Mas essa conquista permanente ndo possui um elemento preparatorio, um pré-requisito, uma
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aprendizagem prévia: a cidadania s6 é conquistada mediante seu exercicio; para caminhar é
preciso...caminhar; para se tornar cidaddo[d], € preciso agir como cidaddo[d], intervir sobre seu

ambiente, transformar a situagdo na qual a pessoa se encontra” (Schmutz, 2002: 130).

A escola assumiu-se como capaz de capacitar as criangas e 0S jovens para 0 exercicio
da cidadania democrética e este tem sido um objectivo central ndo s6 nos discursos politicos
como também nos discursos educativos, no entanto, segundo Rocha, Araujo, Ferreira,
Magalhdes e Martins (1996), “torna-se central que 0s mitos homogeneizantes em que se
baseou a construcdo da cidadania sejam equacionados pela escola, porque caso contrério, sO
alguns dos seus membros se sentirdo membros plenos da comunidade em que se situam”
(Rocha, Araujo, Ferreira, Magalhaes e Martins, 1996: 3/4).

A questdo da cidadania foi desde sempre muito mais ligada a uma imagem masculina,
considerando-se que ndo existe ainda uma cidadania plena para as mulheres, uma vez que,
ainda se verificam desigualdades a nivel do emprego e mesmo da esfera domestica. Neste
sentido, a escola deve combater estas desigualdades, envolvendo os/as alunos/as, pais/mées,
professores/as, incentivando e promovendo o exercicio da cidadania.

Para a autora Isabel Menezes (1999), “se o objectivo € a promogao da capacidade de
adaptacdo e da autonomia [as criangas e] dos[as] jovens no exercicio dos seus direitos e
responsabilidades de cidaddo[d], incluindo tantos os tradicionais direitos legais, sociais e
economicos (...) como os direitos de participacao” (Menezes, 1999: 30/31), entdo a escola
deve proporcionar condicGes para que os/as alunos/as reconhecam e compreendam que
direitos sdo esses, promovendo a disposicdo dos/as alunos/as para a accao.

Assim, a escola, entendendo-se como contexto de desenvolvimento dos/as alunos/as
servira como veiculo de transmissdo de conhecimentos, ndo s6 “sobre o funcionamento dos
sistemas e instituicGes politicas, mas também a concepg¢des sobre a organizacdo da vida em
sociedade, a principios orientadores da accao dos individuos, a capacidades mais directamente
envolvidas na acg¢do e, finalmente, as oportunidades concretas para agir” (Menezes, Mendes,
Ferreira, Ribeiro, 1999: 52).

Quando se pensa em qualquer tipo de projecto de intervencdo, deve-se antes de mais,
pensar no contexto onde se pretende implementa-lo e, acima de tudo, quais as representacées
que a sociedade tem acerca do mesmo. Assim sendo, e tendo em conta que o contexto onde se
realizou esta intervencao se trata de um bairro social, considerou-se de extrema importancia
tentar perceber, em primeiro lugar, quais as condicionantes e particularidades de um espaco

como este.
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Socialmente, grande parte dos bairros sociais Sdo Vvistos como espacgos negativos,
violentos, degradantes, a margem e, sobretudo, espagos caracterizados como sendo habitados
por sujeitos/as excluidos socialmente ou, pelo menos, em situacdo de desigualdade. Esta
realidade pode ser percebida através das palavras de Fernandes e de Agra (2001), quando
afirmam que “(...) [os] bairros da cidade (...) tém sido frequentemente descritos pelos meios
de comunicacdo social como locais efectivamente perigosos, violentos e com bolsas de
marginalidade” (Fernandes e Agra, 1991: 39). Os/as proprios/as alunos/as e professoras o

descrevem assim:

“M - Gosto do bairro por causa da escola e coisas mas é que as vezes andam a porrada.
S - Mau é que andam a roubar carros»
R — Estragam tudo.

Mic — Queimaram o patio que tinha ali e isso ¢ mau”. (FGD- ALPC)

“D — O que ouvia na televisdo, praticamente, que o bairro da Estrela e S. Jodo de Deus
que era muita droga e que andavam pessoas por aqui...naquela altura lembro-me que
andaram ai atras de um e que depois conseguiram mata-lo ai no bairro...devia de ser

por causa da droga...era a ideia que eu tinha de tudo mal”. (ENT — PD)

“R —O acham do sitio onde moram?

Zé — Né&o gosto deste bairro porque had muitos ciganos e porque também fazem muito
barulho...

P- Sim, ndo é muito seguro

C — Ainda por cima, saiu dali a policia

D — Pois (...) e agora sé vai haver aqui raptos” (FGD — ALPM)

Tendo em conta o que foi referido anteriormente, considera-se que quando se
desenham projectos de intervencdo com base no desenvolvimento local, deve ter-se sempre
subjacentes dois conceitos fundamentais, nomeadamente, o conceito de desenvolvimento
sustentével e de desenvolvimento humano.

No que diz respeito ao primeiro conceito e de acordo com a Comissdao Mundial sobre
0 Meio Ambiente e o Desenvolvimento — CMMAD (1987) este pode ser definido como
“[estando] nas mdos da humanidade — que satisfaca as necessidades do presente sem
comprometer a capacidade das futuras geracdes satisfazerem as suas” (Gomez, Freitas,
Callejas, 2007:56). Por outras palavras, considera-se que o desenvolvimento sustentavel deve
ser aquele que se mostra capaz de satisfazer as necessidades presentes das populacbes e que
cria as condicBes basicas para que as proximas geracdes possam usufruir do trabalho realizado

pelos seus antepassados e, partir dele, para melhorar o que até entdo adquiriram. Nesta
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perspectiva, pode afirmar-se que, “a satisfacdo das necessidades basicas de todos os seres
humanos, de uma forma ecologicamente sustentavel, ¢ o “conteido minimo” de qualquer
programa emancipatdrio em finais do século XX (Goémez, Freitas, Callejas, 2007: 7).

Relativamente ao conceito de desenvolvimento humano, este foi desenvolvido nos
anos sessenta, sendo que se considerava que o desenvolvimento sé seria possivel se algumas
das necessidades individuais, tais como as necessidades sociais, culturais e espirituais,
estivessem desenvolvidas (Gomez, Freitas, Callejas, 2007). Assim, o Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) define o conceito como sendo “o processo de
ampliacdo da gama de opcbes das pessoas, brindando-as de maiores oportunidades de
educacdo, cuidados médicos e emprego, e abarcando o espectro total de opg¢Bes humanas,
desde um ambiente fisico em boas condicdes, até as liberdades econdmicas e politicas”
(Gomez, Freitas, Callejas, 2007: 58/59). Finalmente, defende-se que estas condi¢cdes devem
ser competéncia da sociedade civil e do Estado, que devem proporcionar a populagdo “os
servicos sociais necessarios e também uma formacdo adequada que permita aumentar a
participacdo da populacdo nas decisdes politicas e na constru¢do de uma sociedade
democratica” (Gomez, Freitas, Callejas, 2007: 59).

Para que o desenvolvimento sustentavel e humano seja uma realidade, sera essencial a
participacdo de toda a comunidade, uma vez que sdo 0s/as protagonistas centrais da realidade
em que se pretende intervir pois, o desenvolvimento local deve ser encarado “como o
resultado da implicacdo na accdo por parte dos [as] interessados [as] no processo de
desenvolvimento que, assim, se constitui como uma aprendizagem colectiva em que a
transformacéo social € concomitante com a mudanca de representacdes (visdo do mundo) e de
comportamentos (modo de agir no mundo), quer ao nivel individual, quer ao nivel colectivo”
(Canario, 1999: 64).

Neste sentido, todos os projectos de intervengdo comunitéaria serdo necessariamente
distintos, uma vez que devem responder as particularidades de cada contexto/comunidade, as
suas necessidades, objectivos e ambic¢des. Paralelamente, “(...) o desenvolvimento local tem
de se pensar também na sua contribuicdo para a recriacdo das comunidades, ou seja, para o
estabelecimento de redes de relagdes densas que sdo qualificantes tanto dos individuos como
das comunidades” (Correia, Caramelo, 2007:2).

No ambito do desenvolvimento local e da intervencdo comunitéria, sera importante
identificarem-se aspectos desejaveis de mudanca, aspectos que devem ser identificados
pelos/as proprios/as habitantes, mas lembrando sempre que a educacdo € uma das grandes
locomotivas de mudanca e capaz de proporcionar grandes transformacGes e o

desenvolvimento. Neste sentido, “a educagdo como geradora de desenvolvimento influi nas
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oportunidades pessoais e colectivas, estimula a mobilidade social, melhora os investimentos
econdmicos e promove a distribuicdo menos desigual da riqueza; isto é, cria as condicdes
oportunas para o desenvolvimento, entendido como bem-estar econémico e social” (Goémez,
Freitas, Callejas, 2007: 179).

Tendo em conta que a educacdo é uma das grandes propulsoras do desenvolvimento, a
aposta nesta area torna-se cada vez mais relevante e, assim sendo, encontram-se vantagens no
envolvimento de todos/as os/as intervenientes da comunidade em questdo, pois trazem
consigo estratégias, percepgdes, conhecimentos e sugestdes criativas, capazes de transformar
realidades. Desta forma, “o reconhecimento da comunidade como um “recurso” pertinente
para assegurar o éxito de uma ac¢do educativa ocupada na qualificacdo dos individuos é, por
vezes, apresentada como uma distin¢cao dos projectos de desenvolvimento local em educacao”
(Correia, Caramelo, 2007:2)

A elaboracdo de um projecto de intervencdo, deve implicar o planeamento das accdes,
tendo em conta a analise do contexto e dos seus problemas, bem como, os recursos existentes.
Tal como nos afirma Isabel Menezes (2007), a elaboracéo de qualquer projecto de intervencéo
tem por base “um processo de planeamento que implica, em conjunto com a comunidade,
analisar o contexto e os problemas ai sentidos, aprofundar a forma como esses problemas séo
definidos e quais os recursos existentes para os resolver” (Menezes, 2007: 66).

Todos estes processos e, sobretudo, a analise de toda a informacdo recolhida devem
ser feitos num processo participativo, em que todos/as os/as intervenientes tém poder de
deciso. E, entdo, a partir desta analise que se constrdi um guifo da acgéo, para finalmente se
proceder a avaliacdo do processo e dos resultados (Menezes, 2007).

Neste sentido, na fase de planeamento e de recolha de informacdo procurou-se
promover um processo participativo e voluntario, organizando o plano de trabalho com base
nas condicdes que a escola ia sugerindo, adequando o trabalho as condicionantes da propria
escola, seja no factor tempo ou espaco, mas a organizacdo do trabalho foi algo discutido
dando, assim, poder de decisdo quanto a forma como as actividades se iriam desenvolver. No
que diz respeito aos/as alunos/as, professores/as e familias, o poder que lhes foi conferido
prendeu-se com questdes praticas, nomeadamente, a decisdo de participacdo, a discussdo das
actividades propostas, a sugestdo de estratégias, os horarios de desenvolvimento das
actividades, bem como, o acesso a informacbes sobre os/as destinatarios/as que me eram
concedidas pelos/as proprios/as. De salientar que nenhum destes passos foi feito sem
conhecimento dos/as destinatarios/as, tendo clarificado que as suas intervencfes seriam
sempre positivas e bem recebidas. Para além disso, a participacdo de cada um/a foi voluntaria,

deixando a consideracdo de cada participante 0 momento da sua participacao.
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E importante salientar que a participacdo activa das pessoas na vida local é um factor
de desenvolvimento local e que, por essa razdo, devem ser encarados/as como actores/as do

préprio processo, capazes de gerar mudangas.
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PARTE IV: CONSIDERACOES FINAIS

A quarta parte do relatorio, constitui-se como uma sumula de todo o trabalho
realizado, focando a avaliacdo do projecto e do percurso interventivo, a mediacdo socio-
educativa como forma de intervencdo e de desenvolvimento local, bem como, o lugar e o

papel do/a mediador/a sécio-educativo/a e da formagéo.

Avaliacdo do percurso de estagio: Perspectivas e Opgoes

De acordo com Manuela Terraséca (2002), a avaliagdo como producdo de sentido
acredita “na evolugdo e transformagdo” (Terraséca, 2002:201), dai a necessidade constante de
acompanhamento e de regulacdo interna. Sendo um tipo de avaliagdo que associa a avaliagdo
as pessoas que a vivem, valorizando o individual e o pessoal, na medida em que procura a
expressdo e o sentido atribuido por cada um/a, pareceu ser um modelo adequado para auxiliar
a cumprir os objectivos propostos, pois revela-se capaz de envolver todos/as os/as
participantes e conduzir a um caminho de transformacéao e de melhoria.

Considerando que a avaliacdo é um elemento fundamental para 0 acompanhamento de
um projecto e mesmo para 0 Seu sucesso, € importante realcar que o que aqui se propdem nao
diz respeito a avaliacdo dos projectos delineados pelos membros do IHRU, mas sim a
avaliacdo do projecto e percurso interventivo. Apesar da componente de
avaliacdo/monitorizacdo do projecto ser apresentada nesta parte final do relatério com maior
reflexdo e detalhe, a verdade € que este processo se manifestou como um exercicio transversal
a toda a dindmica do projecto.

Lembrando que «a melhoria ndo é um acontecimento pontual, mas sim um longo
caminho a percorrer (...) [em que] os pontos de vista devem surgir das proprias actividades,
em vez de as subordinar a grandes concepcdes prévias» (Bolivar, 2003: 49), acredita-se que se
tornou importante, no decurso do processo de intervencao, ir dialogando com os/as actores/as
principais referidos/as no projecto, e tentar saber se consideram que 0S projectos e, mais
especificamente, o projecto de intervencdo desenvolvido, representaram alguma mudanca na
sua realidade e se essa mudanca, correspondeu a uma efectiva melhoria. Sdo os/as
destinatarios/as do projecto, aqueles/as que se revelam mais capazes de afirmar se a sua
realidade melhorou pois, sdo eles/as que a conhecem, a vivem e constroem expectativas face a
mesma.

Estes momentos de dialogo foram acontecendo ao longo do tempo em que decorreu a

intervengdo, nomeadamente, através de reunides ou encontros mais informais com as
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professoras das turmas envolvidas no projecto e/ou balancos frequentes com a orientadora
local, mas foi, sobretudo, no final da intervencéo, através de instrumentos construidos para o
efeito, nomeadamente, inquéritos destinados aos/as alunos/as (ver anexo Il) e uma sessdo de
brainstorming destinada as docentes, que foi possivel realizar uma retrospectiva de todo o
processo e perceber que resultados foram alcangcados (ver anexo I1).

Neste sentido, e por tudo o que se foi referindo, a avaliagéo foi aqui considerada como
um elemento potenciador de mudanca e de transformacdo do proprio projecto e modo de
actuacdo, na medida em que colocou em questdo a adequacdo de instrumentos e
procedimentos, a postura enquanto investigadora, bem como o préprio processo em si. Esta
adequacao e ajustamento da ac¢do foi também possivel devido as observacdes decorrentes do
trabalho de intervencdo e a escuta atenta do terreno, permitindo assim definir um fio condutor
e orientador do trabalho a realizar.

Com a avaliacdo do projecto pretendeu-se ndo apenas o conhecimento da realidade
educativa, no sentido de ajudar a melhorar algumas das suas condi¢es, nomeadamente, 0
desanimo dos/as alunos/as perante a escola e perante os contetdos escolares, preparando-os/as
para uma das grandes mudangas das suas vida que é a transicdo do primeiro para o segundo
ciclo, mas também se manteve o objectivo de poder adquirir um conjunto de novos saberes
que pudessem ser Uteis para novas intervencdes em novos contextos, ou até no mesmo
contexto, mas com uma nova perspectiva sobre os pontos fortes e fracos do processo em si.

Desta forma, é necessario antes demais esclarecer por que tipo de avaliacdo se optou e
se adaptar esta escolha as intengdes do projecto, uma vez que, “um projecto de modestas
intencdes pode nao justificar uma avaliacao que sera (...) dispendiosa” (Freitas, 1997: 12).

O modelo proposto para a avaliacdo do projecto de intervencdo afasta-se do modelo
tradicional predominantemente quantitativo que procura apenas a prestacdo de contas e 0
controlo. Na verdade, “data dos anos 60 o principio de «revolta» contra esse modelo
predominantemente quantitativo, que se materializou no comeco da década de 70 com um
«conflito» aberto entre os[as] avaliadores[as] conhecidos[as] como «tradicionais» e
aqueles[as] que propunham uma «nova avaliagao»” (Freitas, 1997:17), que privilegia o
processo avaliativo e que procura interpretacbes diversas e abrangentes de uma nova
realidade, traduzindo-se numa avaliacdo-reflexdo.

Estas duas visdes ndo devem entrar em conflito, nem devem ser consideradas como
irreversivelmente opostas. Defende-se, antes, a unido das duas perspectivas, uma vez que
avaliar implica sempre uma apreciacdo e, consequentemente, uma prestacdo de contas. Para
que seja um processo complexo e enriquecedor deve, paralelamente, procurar as

significagcOes, sentidos e interpretacOes dos/as actores/as envolvidos/as na realidade. Por
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outras palavras, a “avaliacdo-controlo e a avaliacdo-sentido ndo se substituem nem se
excluem, mas podem ser mobilizadas de acordo com realidades e em circunstancias diversas,
revelando-se um ou outro modo de avaliar mais ou menos adequado, conforme o caso que se
apresente” (Terraséca, 2002: 201).

Foi através desta perspectiva, a de que € possivel conciliar uma avaliagdo-controlo e
uma avaliacdo-sentido, que se tentou conduzir a avaliagdo do projecto, pois, era importante a
producdo de um documento que demonstrasse 0s resultados da intervencdo e que, de certa
forma, justificasse a presenca no local de estdgio mas, por outro lado, considerou-se que esta
percepcdo de resultados s6 é possivel dando especial atencdo aos/as intervenientes do
processo.

Assim, o papel desempenhado foi sempre o de facilitadora do processo de
comunicagdo, até porque “a ac¢do do[a] avaliador[a] assemelha-se a de “orquestrador[a]” que
orienta 0 processo de negociacdo dos[as] varios[as] intervenientes, avaliadores[as] e
avaliados[as], em que estes[as] ultimos[as] sdo co-autores[as] da sua propria avaliagdo”
(Leite, Fernandes, 2006: 29).

SO apos se definir a intencionalidade e a perspectiva da avaliagdo que se pretende
realizar, se torna possivel definir o que se vai avaliar em concreto e como se vai fazer,
nomeadamente, que instrumentos irdo ser utilizados. A perspectiva em que se encara a
avaliacdo é extremamente importante, na medida em que, é ela que orienta todo o restante
processo. Assim, destacam-se trés tipos de racionalidades:

- Posicéo objectivista ou técnica — 0s sujeitos sdo encarados como meros objectos de
estudo e, por isso, sdo sujeitos a manipulacdo e controlo havendo, portanto, uma separacao
entre investigador/a-investigado/a, assente numa relagdo assimétrica. Esta postura, “parte do
principio de que a realidade social € idéntica a realidade fisica, estavel e reversivel,
constituida por fendmenos que se repetem e que séo independentes da vontade dos sujeitos e
das suas opinides e representa¢des” (Rodrigues, 1994: 96);

- Posicdo subjectivista ou préatica — o/a avaliador/a participa internamente na avaliacao,
uma vez que, se encaram os conhecimentos como subjectivos e os fins a atingir sdo sempre
problematizados, negociados e consensuais, numa relacdo de compromisso. Nesta posi¢éo,
“rejeita-se a identidade entre o mundo fisico ou natural e 0 mundo humano e social. Postula-
se em contrapartida a complexidade e irreversibilidade das situacdes, construidas pelos
sujeitos a partir de interesses e valores diversos e em conflito, pelo que apenas compreensiveis
em funcéo das suas intencdes e do modo como interpretam as situagdes” (Rodrigues, 1994:
98);

91



- Posicdo dialéctica e critica — constitui-se como uma abordagem em que “0S
comportamentos e acc¢des sociais ndo sao tomados como completamente dependentes dos
sujeitos e das suas intencdes e representacdes. Os individuos estdo inseridos socialmente e séo
objecto de influéncias e determinacdes sociais externas. Eles sdo simultaneamente sujeitos e
objectos das situagdes sociais e as interpretacdes que delas fazem” (Rodrigues, 1994: 98).

Considerando as trés racionalidades acima descritas, aquela em que se procurou
centrar a intervencao realizada foi a posicdo dialéctica e critica (que vai de encontro a uma
avaliacdo-sentido), na medida em que, conjuga as duas primeiras perspectivas e no caso do
projecto desenvolvido, os/as destinatarios/as de intervencdo constituiram-se como
participantes da intervencdo, mas ndo esquecendo que a cada momento foram privilegiados 0s
interesses, valores, concepcdes e visdes, nem sempre consensuais, cuja importancia residia
precisamente na sua interpretacdo. Esta interpretacdo, por sua vez, implicou uma relacéo de
compromisso e de envolvimento enquanto interventora e avaliadora do projecto em questéo.

A elaboracdo do projecto de intervencdo foi uma tarefa de alguma complexidade e
partiu de uma série de passos que serviram para 0 conhecimento do contexto e da realidade
vivida. Assim, os documentos existentes no local de estagio sobre bairros sociais, sobre a
Iniciativa Bairros Criticos (IBC) e, sobretudo o diagnostico realizado sobre o bairro da
Estrela, serviram como suporte de conhecimento, como diagndstico, para que pudesse dar
inicio a elaboracdo do projecto. SO apds esta primeira fase € que se comecou a definir a
intencdo do projecto e da intervencdo, bem como as razoes que o justificavam.

Na sequéncia dessa definicéo, foi-se construindo o plano de acgéo, identificando os/as
destinatarios/as, a equipa de intervencdo e os/as parceiros/as envolvidos/as, para assim ser
possivel definir objectivos que se considera irem de encontro ao problema inicial identificado.

Toda a concepc¢éo e desenho do projecto tiveram por base uma sustentacao tedrica em
torno de temas como o desenvolvimento local, a exclusdo e a mediacédo, que justificavam a
pertinéncia da intervencdo.

Finalmente, foi considerado no mesmo projecto a componente avaliativa, na medida
em que se considera que esta é uma das componentes capaz de dar e perceber a qualidade,
exequibilidade e pertinéncia do projecto.

Apols o término da intervencdo, chega assim a altura de perceber se o0s objectivos
propostos inicialmente foram alcancados. Assim, foi possivel conhecer o percurso educativo
das criancas, bem como, os seus sucessos, dificuldades, ambicGes e expectativas futuras.

Mais importante ainda foi perceber que a infancia, como fase de vida de um individuo,
¢ marcada por diversas aprendizagens, ¢ “um momento rico para a aprendizagem social (...).

E um periodo dindmico, caracterizado por muitos comecos de aprendizagens, mas muito
92



poucas aprendizagens completas no desenvolvimento de atitudes e interac¢des sociais”
(Pereira, Neto, 1997: 223), que vdo acontecendo ao longo da vida e que nos tornam as pessoas
que somos. Assim, por estes motivos, ndo podemos deixar de considerar que as criancas tém
uma responsabilidade fulcral no seu desenvolvimento e nas aprendizagens que vao realizando
no seu percurso de vida. Ndo podemos considerar que esta responsabilidade é algo que nédo
Ihes pertence e da qual nem sequer reconhecem a existéncia, pois, sdo actores/as sociais com
plenos direitos e ndo apenas meros acessorios no mundo dos/as adultos/as.

A sociedade em geral e a Escola, em particular, instituicGes responsaveis por uma
parte importante da educagéo das criangas devem compreender que estas sdo capazes de fazer
as suas escolhas, de perceber o que se constitui como aprendizagens significativas e,
sobretudo, de que sdo capazes de ter uma voz activa e uma participagdo cooperativa e
responsabilizante no seio de todos os projectos ou iniciativas em que se envolvem. Por outro
lado, “a escola, onde a crianga aprende [algumas vezes| contetdos desligados entre si e
desinseridos das necessidades de aprendizagem reais e personalizadas, provocou reaccoes
nos[as] investigadores[as], que avangaram com hipdteses de solugao” (Pereira, Neto, 1997:
223). Mas a questdo permanece. Serd que nessas hipoteses de solucdo foram ouvidas as reais
destinatarias?

No que diz respeito ao trabalho de intervengdo desenvolvido, considera-se que a
dificuldade que muitos/as encontram em escutar as criangas foi superada, na medida em que,
antes de qualquer actividade ser realizada, era discutida com os/as alunos/as, no sentido de
perceber a pertinéncia que tinha e, sobretudo, perceber se ia de encontro aos seus interesses.
Claro que os objectivos de trabalho ndo eram colocados a parte, mas o esforco foi feito no
sentido de conciliar estes objectivos com os interesses dos/as alunos/as ou, noutros casos, de
negociar actividades, propondo umas que fossem mais de encontro com a vontade deles/as e
outras que fossem de encontro aos objectivos propostos no plano de intervencdo. Cada
actividade era assim negociada por todos/as, de modo a conseguir uma maior adesdo e
envolvimento por parte das criancas.

Pensar nas criangas ndo significa que devemos pensar e planificar o seu futuro, uma
vez que, elas sdo capazes de o fazer por si proprias e devem, acima de tudo, ter a capacidade e
a liberdade de escolha ¢ de experimentag¢do. Por outras palavras, “trata-se de colocar as
criancas em equidade conceptual relativamente a outros grupos ou categorias sociais, uma vez
que se considera que elas sdo seres activos na construcdo e determinacdo das suas vidas e
dos[as] que as rodeiam, adultos[as] e outras criancas” (Ferreira, 2002: 35), assumindo assim

as rédeas da sua vida e a responsabilidade que Ihe esta inerente.
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A preocupacédo e a consideracdo pelo facto de se acreditar que as criangas devem ter
liberdade de escolha e de experimentacdo foi sempre uma condigéo importante no projecto de
intervencéo levado a cabo, pois, deixa-los/as decidir ndo significa “fazer-lhes as vontades”. O
importante é encontrar formas que medeiem estas duas vertentes - a da liberdade a que as
criangas tém direito e as tarefas que tém que ser realizadas para o desenvolvimento do
projecto.

Esta foi uma questdo central, pois considera-se que foi este factor que permitiu uma
maior aproximacao, relacdo de empatia e confianga com as criancas. Percebendo que séo
respeitadas como seres autdnomos, com capacidade de decisdo e de escolha, as criangas
sentem-se aceites como seres individuais que sdo, permitindo a entrada nos seus mundos. A
negociacéo e a partilha de opinides no desenvolvimento das actividades foram sempre a forma
privilegiada de manifestar este respeito por cada um/a dos/as participantes, para além de dar
especial atencdo as suas preocupacdes diarias, contribuindo para o estabelecimento de lacos
afectivos e consolidacdo progressiva da relagéo criada.

No que diz respeito as professoras, foi possivel perceber algumas das suas
dificuldades, as expectativas que tém acerca dos/as alunos/as, bem como, as estratégias a que
recorrem ou que consideram que deveriam recorrer para motivar os/as estudantes, tendo
constituido estes, 0s objectivos centrais do projecto. Apesar de identificarem as dificuldades e
limitacGes dos/as estudantes, também acreditam nas suas potencialidades e capacidades de

serem bem sucedidos/as:

“R — Perspectiva geral acerca do percurso educativo deles/as.

D - Acho que aquilo que eles[as] mostram no momento é muito bom, até porque
muitos[as] sdo acompanhados[as] pelos[as] pais[m&es], outros[as] ndo, mas tem um
grupinho jeitoso de middos[as] que tém muito potencial e porque tém apoio dos[as]
pais[m&es] e depois h& aquele grupo que embora tenham muita forca, ndo tém tanto

apoio dos[as] pais[mées] e depois saindo daqui vai ser complicado”. (ENT- PD)

“R — quais as expectativas acerca destes/as alunos/as?

D — eu acho que a maioria vai chegar longe. Ja tive assim uma turma e aqueles[as] que eu
pensava que conseguiam sao aqueles[as] que realmente estdo a conseguir e aqueles[as] que
eu achava que ndo iam chegar tdo longe....realmente tenho acertado nesse aspecto”. (ENT-

PD)

“D — Alguns[algumas] tém muitos obstaculos, outros[as] ndo tém, mas é preciso que
continuem a trabalhar e esforcar-se, mas ha uns[umas] que tém...porque tém muita
dificuldade em esforcar-se, falta de apoios, e isso ja € um obstaculo...mas ha outros[as]

que ndo tém obstaculos...agora sera que a partir de agora vdo mudar?” (ENT- PD)
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Este projecto teve como intencdo proporcionar a reflexdo sobre o que poderé ser feito
para auxiliar os/as alunos/as, no sentido de promover o seu sucesso educativo, caminhando
para uma cidadania activa. A este respeito, conclui-se a importancia do incentivo ao aumento
da participacdo das familias no percurso educativo das criangas e a importancia do papel da
escola no apoio a transicdo dos/as alunos/as para o segundo ciclo, sendo esta também a

perspectiva das professoras envolvidas na intervencgéo realizada:

“Uma das formas de incentivo para que os[as] pais[maes] participem no percurso
educativo dos[as] filhos[as] podera ser a integracéo deles[as] nas actividades dos[as]
seus[suas] educandos[as]. Desta forma, os[as] pais[mées] poderdo sentir que a sua
participacdo na evolucdo escolar dos[as] filhos[as] é importante. Dar aos[as] pais[maes]
algumas tarefas para trabalharem em conjunto com os[as] filhos[as] serda uma forma de
os[as] mesmos[as] ndo se desligarem do seu papel como educador[a] (por norma, esse
papel fique entregue exclusivamente & escola). E de extrema importancia que pais[méaes]
e professores[as] comuniquem regularmente sobre o desenvolvimento das criancas, e
gue juntos redinam estratégias para melhorar o ensino aprendizagem das criangas.

Outras das estratégias podera ser o contacto com os[as] pais[maes] para lhes comunicar
todas as evolugdes dos[as] seus[suas] filhos[as] e ndo sé para lhes falar dos aspectos
negativos do seu comportamento ou dos resultados escolares como por habito acontece”

(BR- PM)

“Criacdo de projectos que apelem a participacdo das familias no processo ensino-
aprendizagem e de uma maior visibilidade de como é imprescindivel um esfor¢o conjunto
entre os dois intervenientes para que os[as] alunos[as] consigam ter sucesso educativo”

(BR- PD)

“Considero que a escola deve ter um papel fundamental e activo nesta preparacéo e
que deve tomar certas iniciativas para torna-la mais facil para os[as] alunos[as], como por
exemplo a ida das criancas a escola do segundo ciclo para terem contacto com 0 espago
fisico e com algumas das pessoas (professores[as], alunos[as] e funcionérios[as]) que
trabalhardo com eles[as] nos anos seguintes. Cabe também ao [a] professor[a]
juntamente com a restante comunidade educativa, preparar os[as] alunos[as] para
essa nova realidade” (BR- PM)

Similarmente, as professoras consideram que a cultura do dialogo, do debate e a
partilha de ideias é também um elemento fundamental neste processo, pois funciona como

uma forma de consciencializacdo de limites, potencialidades e alternativas:
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“Algumas das estratégias ou acgbes de acompanhamento podem ser eventuais
conversas com os[as] alunos[as] sobre as diferengcas que encontram numa escola EB
2/3, tanto a nivel das aulas (algumas regras que sdo diferentes do 1° para o 2° ciclo assim
como o facto de terem mais disciplinas) como a nivel dos[as] professores[as] (o facto de

terem mais do que um[a] professor[a] no 2° ciclo)” (BR- PM)

“As estratégias de acompanhamento dos[as] alunos[as] na transi¢do para o segundo
ciclo consistem em didlogos e debates para os[as] consciencializar da mudanca que vao
encontrar ao ingressarem noutro ciclo de novas aprendizagens e ambiente totalmente
diferente, pois passam de um local onde existe monodocéncia (um[a] professor[a]) para

outro com muitos[as] professores[as]” (BR- PD)

Relativamente as familias, o envolvimento das mesmas no projecto foi praticamente
nulo, ndo permitindo, por isso, conhecer 0s seus percursos educativos e profissionais, nem as
expectativas que possuiam em relagdo ao futuro escolar dos/as seus/suas educandos/as. Como
estimular as familias para que se reconhecam como peca fundamental nos projectos de
desenvolvimento local e, sobretudo, relativos a educacao dos/as seus/suas filhos/as?

As grandes mudancas centraram-se, sobretudo, nas criancas que ndo sé melhoraram
algumas das suas competéncias escolares, como também compreenderam a importancia de
cumprirem regras em sala de aula, necessarias ao bom entendimento e ao bom funcionamento

do processo ensino-aprendizagem, tal como a seguir se pode ver:

“De todas as criangas, a T., foi aquela com quem criei maior ligagdo e gostei de me sentir
atil. N&o escreveu muitas frases, mas fiquei muito feliz por Ihe ter conseguido explicar a
diferenca entre o “C” e 0 “S” e por ela ter realmente aprendido, pois até ao final da
hora de aula, sempre que lhe soletrava uma dessas letras, ela ja ndo questionava qual delas

era e rapidamente as escrevia». (NTR14)

“Fizeram-no cada um/a na sua vez e sempre que queriam falar colocavam o dedo no ar.

Pelo menos acho que ¢ uma pequena regra que ja comegaram a aprender”. (NTR49)

“Quando lhes perguntei o que achavam que estavam a aprender com este jogos,
deram-me respostas tais como, aprender a trabalhar em grupo, a darem-se bem
uns/umas com os/as outros/as, aprender a perder e a ganhar sem fazerem birras,

aprender a esperarem pela sua vez e aprender a cumprirem regras”. (NTR56)
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“O J. continua a surpreender-me de dia para dia, 0 seu comportamento tem sido cada vez
melhor e fago questdo de o elogiar e de lhe fazer perceber que noto a sua mudanca e
valorizo a sua nova postura.

Acho que estas sdo as minhas grandes vitorias e, por isso, ja me sinto satisfeita”. (NTR63)

Estas pequenas conquistas ndo sdo uma forma de medir 0 impacto que este projecto
possa ter tido, pois, em tdo reduzido tempo ndo é possivel verificarem-se impactos
significativos, no entanto sdo pequenas mudangas que manifestam a compreensdo dos/as
alunos/as quanto a adopcdo de novos comportamentos que permitam uma relagdo mais
pacifica quer com professores/as, quer com o préprio ensino.

Algumas das respostas dadas no inquérito destinado aos/as alunos/as para que
realizassem o balanco das sessdes em que participaram, sdo o reflexo das pequenas conquistas
que foram sendo alcangadas:

“As actividades em que participamos tinham objectivos e num teatro de professor[a] e

alunos[as] o objectivo era sentir como os[as] professores[as] ensinavam as coisas” (J.)

“Sim acho que aprendemos algumas coisas, a jogar todos[as] juntos[as], e aprendemos
jogos novos. Ouve um jogo que eu adorei, foi um jogo que tinhamos um cartdo que tinha

palavras e nds tinhamos de escrever por baixo se era esdrixula ou outras” (Le.)

“Eu acho que sim. Porque nds quando fizemos o teatro vimos 0 que os[as] professores[as]

passam” (J.)

“P: Acham que aquilo que fizeram nas sessdes em que participaram vos pode ajudar no
vosso dia-a-dia escolar?

R: Sim, porque eu quando ia as aulas da Raquel eu vinha sempre mais descontraida” (J.)

“P: Acham que aprenderam alguma coisa com as sessdes em que participaram?
R: Sim, aprendemos a ser bem comportados[as], a respeitarmos os[as] outros[as], a
esperar pela nossa vez, falar um[a] de cada vez, aprendemos também que a professora ao

longo do dia cansa-se muito connosco” (M.)

“P: Acham que as actividades em que participaram tinham alguns objectivos?
R: Sim, por exemplo aprender a portamo-nos bem, o jogo das canetas a treinar
matematica, 0 jogo da classificagéo das palavras, a treinar Lingua Portuguesa...”(M.)

“P: Acham que aquilo que fizeram nas sessdes em que participaram vos pode ajudar no
vosso dia-a-dia-escolar?

R: Sim, porque nos fez a termos raciocinio e a estar mais atento” (Al.)
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Fazendo o balango geral sobre o percurso realizado parece essencial demonstrar as
perspectivas sobre o projecto de mediacdo que, de alguma forma, revelam as vantagens que
um projecto deste &mbito pode ter. Assim, as professoras consideram que:

“Este trabalho de mediacao feito com os[as] alunos[as], familias e docentes de extrema
importancia nomeadamente para esta realidade especifica do Bairro [da Estrela]. Penso
que teria sido mais vantajoso um maior nimero de sessfes e maior nimero de participacdes
por parte dos[as] pais[maes] para que pudesse ter um efeito ainda mais eficaz e efectivo, no
entanto, as sessOes realizadas proporcionaram aos[as] alunos[as] vivéncias fundamentais
para desenvolverem algumas competéncias “esquecidas”, pouco trabalhadas e por vezes
desvalorizadas.

A articulacdo com alunos[as], pais[mées] e docentes é, como ja referi, extremamente
importante para que possamos trabalhar para o melhor da crianga, para o seu futuro
escolar, pessoal e profissional.

Oslas] alunos[as] adoraram a experiéncia e apesar de alguns[algumas] deles[as] nédo
compreenderem bem o objectivo das sessdes, ha maioria das vezes por distraccdo ou por
desleixo, notou-se que as mesmas tiveram efeito nas suas condutas e que retiveram as

mensagens principais que se esperava que eles[as] apreendessem” (BR- PM).

“As percepgdes que tinha referentes ao projecto foram concretizadas. O balan¢o foi muito
positivo, na medida em que melhorou substancialmente o comportamento e a maneira
de ser e de estar na sala de aula de alguns[algumas] alunos[as]. Embora algumas
sessOes ndo produzissem o efeito desejado, mas de uma maneira mais ampla o resultado foi
bom”. (BR - PD)

Como foi sendo referido, deve-se ter em consideracdo que qualquer projecto deve ter
em conta as especificidades do contexto a que se destina, pois, cada contexto € Unico. As
aprendizagens resultantes da concretizacdo de determinado projecto podem, por sua vez,
serem inspiradoras de um novo projecto ou intervencdo, no entanto, um mesmo projecto nao
pode ser transplantado na integra para diferentes contextos, o que significa que «(...) qualquer
novo projecto é um projecto novo» (Almeida, Boterf, Novoa, 1996: 121).

Nesta sequéncia, qualquer projecto deve partir de um diagndstico realizado
previamente onde sejam identificados os problemas vividos, 0s recursos existentes para 0s
resolver para, posteriormente, se definirem os objectivos da intervencdo e a gestdo de todo o

processo, tracando um plano de accao.
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O diagnobstico € o ponto de partida para a identificacdo dos problemas a serem
resolvidos, 0s recursos disponiveis e os factores condicionantes e determinantes do contexto,
dai que este diagndstico tenha que ser realizado com especial dedicagdo e cuidado para que
tenha qualidade. Deste modo, “0 resultado do trabalho de producdo de um diagnéstico pode
variar muito em funcdo do conhecimento de que previamente se dispde sobre as situacdes, da
complexidade dessas situacdes, das dimensdes seleccionadas para analise e das técnicas de
pesquisa” (Capucha, 2008: 17) e s6 partindo deste conhecimento prévio e diagndstico
contextualizado é possivel passar para a segunda etapa de um projecto que é o seu design.

A avaliacdo dos projectos de intervencdo social deve ndo sO realizar o balanco da
experiéncia, mas também perspectivar acgdes futuras, “num processo de aprendizagem
continua e na procura de uma optimizacdo quantitativa e qualitativa das intervengdes”
(Monteiro, 2000: 138).

Osl/as actores/as envolvidos/as nos projectos de intervencdo devem identificar os
problemas, contextualiza-los para definirem processos e estratégias de ac¢do que possam ser
capazes de dar resposta a esses problemas, privilegiando, desta forma, uma avaliagdo
realizada internamente. A avaliacdo realizada a partir do exterior podera ndo cumprir na
integra os “desejos, interesses e necessidades das comunidades e sujeitos em avaliagdo”
(Leite, Rodrigues e Fernandes, 2006: 27), portanto, serd desejavel uma situacdo que envolva
os/as implicados/as e que dé enfoque ndo sO aos objectivos atingidos apds a accdo, aos
processos a que Se recorreu para 0s atingir, bem como, a interpretacdo dos contextos,

procurando compreender relacdes e percepcbes dos/as actores/as envolvidos/as.

A Mediacao Socio-Educativa...Uma Estratégia de Intervencio e Desenvolvimento Local

A mediacdo socio-educativa € uma intervencdo que acredita na procura de solugdes
partilhadas, que procura perceber os pontos fracos da realidade e as soluces capazes de a
melhorar, aspirando a emancipagdo dos sujeitos e o seu objectivo final deve ser “(...) a sua
propria extingdo por auséncia de necessidade funcional, resultado de uma aprendizagem
generalizada por parte dos [as] cidaddos [ds] de formas mais produtivas de lidar com o
conflito” (Neves, 2010: 11).

Lembrando que “(...) as relagdes entre o [a] professor [a] e os [as] alunos [as] ndo
podem ser hierarquicas, nem de dominacao, por um lado, nem de subordinacdo, por outro [e
que elas] devem ter por base o esforco de mediacdo, que ndo é nem automatica nem
espontanea” (Oliveira, Almeida, Arnoni, 2007: 109) e tendo em conta que num contexto onde

se verifica tanto desinteresse, apatia e desanimo quanto ao futuro, torna-se urgente motivar e
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incentivar esta populagdo a procurarem caminhos que promovam um desenvolvimento
humano e sustentavel, sem que para isso, necessitem de qualquer profissional de mediagé&o.

De acordo com Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), “(...) a mediagdo ndo pode ser
considerada um produto, pois esta nogao ndo tem lugar na dialéctica. Ela aceita apenas a ideia
de processo, que se pauta nas nogdes de movimento e de negagdo” (Oliveira, Almeida,
Arnoni, 2007: 101). Encara-se a mediagd0 COmo um processo que estd em constante
movimento, que procura encontrar consensos, criar pontes de comunicagdo e facilitar o
processo de entendimento entre os/as diferentes intervenientes, no entanto, ndo deve ser
encarado como algo inerente e insubstituivel no seio de qualquer comunidade, uma vez que,
as populacdes devem ser capazes de se transformar e lidar com os conflitos, sem auxilios de
agentes externos/as. A mediacdo serve como uma espécie de rampa de lancamento, para que
seja capaz de despertar consciéncias e diferentes formas de actuagéo.

E ainda importante relembrar algumas das caracteristicas da mediagéo,
nomeadamente, a confidencialidade, o voluntariado dos/as participantes e a intervencéo
limitada e ndo autoritaria do/a mediador/a que apenas facilita a comunicacdo para que se
atinja um acordo mutuamente aceite e um caminho consensualmente encontrado. Ol/a
mediador/a é um elemento com um “(...) ndo-poder, porque o papel dos [as] mediadores [as]
limita-se a ajudar as partes em conflito e encontrar uma solugdo para o seu problema”
(Bonafe-Schmitt, 2010: 7).

Neste sentido, acredita-se que o/a mediador/a € capaz de ser imparcial e deve pautar o
seu trabalho por esta postura, pois ndo deve tomar partidos, deve antes ajudar a compreender
os diferentes pontos de vista e tentar concilia-los da melhor forma possivel. No que diz
respeito a neutralidade, esta sim € uma caracteristica da media¢do que néo é realista, uma vez
gue somos seres humanos e como tal, todos/as fazemos juizos de valor. Provavelmente a
grande diferenca encontra-se na capacidade que se tem ou ndo de tecer juizos de valor
publicamente e de orientar atitudes por esses mesmos juizos. Ainda assim, todo o ser humano
possui a sua prépria perspectiva acerca de determinado problema e mesmo que
inconscientemente, se sente mais inclinado para determinada posicao. Desta forma, o trabalho
do/a mediador/a € também um trabalho de consciencializacdo dos seus préprios limites,
devendo ter especial cuidado com a forma como orienta todo este processo, devendo reflectir
sobre 0s seus proprios principios, pré-conceitos, perspectivas ou modos de actuar.

Numa intervencdo comunitaria a existéncia de um/a mediador/a pode ser relevante, no
entanto, cabe a este/a uUltimo/a deixar claro que a sua funcdo ndo é fornecer receitas

milagrosas de sucesso nem acreditar que tem todas as respostas e todas as solugdes para os

100



problemas identificados, deve antes, em conjunto com a comunidade, tentar encontrar 0s

melhores caminhos. Por seu lado,

“(...) a comunidade (...) é um sujeito plural, inter-subjectivo e multi-referenciado, mais do que uma
realidade natural e espacial homogénea; sujeito determinado mas também determinante do sentido e
dos efeitos dessas relagdes, sendo por isso que ela ndo pode ser pensada como um sujeito/objecto
colectivamente amorfo, que se deixa apreender e tratar nos termos de um projecto pensado a partir do
exterior” (Matos, 2004: 141).

Tendo em conta a importancia cada vez mais crescente do desenvolvimento local,
assiste-se a uma inflacéo discursiva sobre a mediacéo, no entanto, este fenébmeno nem sempre
se verificou, sobretudo a nivel do discurso politico, uma vez que “(...) at¢ meados da década
de 70 as referéncias a mediacdo social estavam praticamente ausentes no discurso politico”
(Correia, Caramelo, 2010: 1). S6 a partir da segunda metade da década de 80 é que se tornou
mais visivel a problematica da mediacdo paralelamente com a revalorizacdo do local,
contudo, no que diz respeito a producéo legal, s6 se comecgou a verificar uma expansao destes
discursos entre meados dos anos 90 e inicio do século XXI. De acordo com Correia e
Caramelo (2010) podem ser delimitados temporalmente trés periodos distintos relativamente a
producdo legal sobre a mediacédo, sendo esses periodos compreendidos entre a década de 80 e
os dias actuais.

Relativamente ao primeiro periodo, que corresponde temporalmente ao periodo que
decorre até meados dos anos 90, verifica-se uma emergéncia do tema da mediacdo nos
discursos politicos. Segue-se um periodo de expansdo dos dominios da mediagcdo entre
meados dos anos 90 e inicio do século XXI, sendo nesta época que ocorrem as primeiras
tentativas de se definir legalmente as figuras profissionais no ambito da mediacdo.
Finalmente, o terceiro momento diz respeito aos dias actuais e que se caracterizam pela
consolidacdo desta problematica, procurando-se regulamentar os modos de intervencdo, 0s/as
profissionais de mediacdo, bem como, as competéncias que devem apresentar.

De salientar que as primeiras referéncias relativas a mediacao ocorreram no dominio
juridico, laboral e de consumo, todavia, com o decorrer dos tempos, a media¢do tornou-se
muito mais abrangente, alargando-se a uma multiplicidade de dominios da vida social.
Mesmo tendo em conta as evolugdes que se foram registando nesta area, a mediacdo foi desde
sempre associada a gestdo de conflitos e, assim, “a mediacdo e os modos de a praticar
[adquiriram] uma multiplicidade de formas todas elas determinadas pelo contelGdo da
perturbacdo comunicacional potencialmente geradora de conflito” (Correia, Caramelo, 2010:
10).
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Mesmo considerando a mediagdo como uma intervencao direccionada a resolucao de
conflitos, considera-se que estes ndo devem ser encarados como factores negativos a evitar a
todo o custo, antes pelo contrario, é necessario que se valorize o conflito e que se encare como
um elemento potenciador de debate, de partilna de opinides, de crescimento e fonte de
desenvolvimento e transformacéo pessoal e social.

Com efeito, existem inGmeras perspectivas sobre uma mesma situacdo ou realidade e,
por isso, a procura da verdade ndo deve ser o caminho escolhido numa intervengdo
comunitaria, pois verdades existem muitas, depende de quem as conta. O importante neste
processo é saber escutar as diferentes perspectivas e saber aproveitar as vantagens dos
conflitos e das tensdes, pois ““(...) a intervencao deixa de estar orientada para a homeostase e
passa a integrar e valorizar o conflito e a perturbagdo como mediadores da capacitacdo e do
empoderamento das pessoas, grupos, instituicdes € comunidades” (Menezes, 2007: 42).

Na mesma perspectiva encontra-se Manuel Matos (2004) que considera que a
“valoriza¢do da cultura do conflito (...) s6 faz sentido se se reconhecer que ela é a expressao
legitima dos interesses em presenga no quadro do trabalho comunitario” (Matos, 2004: 143) e,
assim sendo, uma intervencdo deste tipo deve envolver toda a comunidade e permitir que esta
participe em todas as ac¢Oes e decisdes, reconhecendo a heterogeneidade de pensamentos,

concepcoes, pontos de vista e argumentagdes.

O/a mediador/a socio-educativo/a e da formacdo e a construcdo de uma

profissionalidade

O trabalho em Ciéncias da Educacdo é um trabalho complexo, multifacetado,
polissémico, e multireferencial. Se é verdade que “0 desconhecimento e invisibilidade social
da licenciatura € ainda uma realidade que marca, sobretudo, o acesso a um lugar em estruturas
profissionais (...) [e] este facto faz com que sejam os/as proprios/as profissionais a construir 0
seu campo profissional, ou seja, a ter uma atitude pro-activa na procura de um lugar em
estruturas profissionais diversas” (Costa, Coelho, Moreira, 2007: 55), também é verdade que
nos ultimos anos as varias experiéncias profissionais em diversos contextos socio-educativos
produziram uma imagem social coerente e dialogante com a formacdo académica e as
exigéncias sociais.

Da mesma forma, o/a mediador/a socio-educativo/a actua em areas muito distintas, em
diversos contextos sociais e educativos e no ambito de diversas problematicas, sendo versatil,

critico/a e flexivel.
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De acordo com o perfil de competéncias de mestre de Ciéncias da Educacdo™, o/a
mediador/a sécio-educativo/a e da formagdo, através do contacto com diversas realidades
educativas, com processos de investigacdo/acgéo/intervencdo e a construcao de reflexdes que
partem do trabalho realizado em realidades muito diversificadas, deve adquirir competéncias

tais como:

- Capacidade de concepgéo, coordenacdo, planificagdo, gestdo, mediacdo e avaliacdo de
projectos, processos de intervencédo e de formacéo;

- Capacidade de intervencdo em varios dominios (saude, educacdo, formacao,
desenvolvimento local, lazer, etc.);

- Capacidade de investigacdo em educacao.

No que diz respeito a intervencéo realizada e que deu origem a este trabalho reflexivo,
encara-se como um trabalho em Ciéncias da Educagdo por recorrer a um vasto conjunto de
saberes e praticas profissionais, lembrando que uma das especificidades das Ciéncias da
Educacédo ¢é o desenvolvimento de uma abordagem multireferencial; por procurar conhecer a
realidade, tendo em conta as especificidades e particularidades que a rodeia, sendo importante
salientar que ndo basta a reflexdo por si s6, é preciso transformar a realidade em que
intervimos, mas para que essa transformacao seja possivel, € necessario conhecer essa mesma
realidade; por procurar produzir um conhecimento, dando “voz” aos/as proprios/as actores/as,
adoptando uma postura critica e reflexiva constante; por ndo apresentar resultados absolutos,
ou seja, ndo é um trabalho irrefutavel e impossivel de ser transformado, pois nada é definitivo
e a realidade esta em permanente mudanca.

Nesta sequéncia, o trabalho desenvolvido ao longo dos ultimos meses assume
pertinéncia ndo s6 para o dominio de Desenvolvimento Local, uma vez que, permitiu a
producdo de reflexdes que ddo a conhecer uma realidade complexa, subvalorizada mas com
enorme potencialidade; reforca a ideia de que a educacdo é uma das grandes locomotivas de
mudanca e de desenvolvimento local; demonstra que um trabalho de intervencdo comunitaria
é um trabalho que sé é eficaz e s6 produz resultados satisfatorios se motivar, incentivar e
mobilizar a populacdo a quem se destina.

Similarmente, considera-se que o que esta intervencao traz de novo diz respeito a ideia
de que as criancas sdo influenciadas por varias entidades, sujeitos significativos e pressdes
externas, no entanto, sao criangas com uma enorme compreensdo do mundo exterior que 0s

rodeia, com uma postura dindmica e irreverente precisando, por isso, de se sentir em accao,

4 Ver site da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade do Porto — www.fpce.up.pt
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em movimento. Envolvem-se com empenho nas actividades que lhes fazem sentido, que
percebem ter um contributo a dar.

Neste sentido, os contributos dados foram de encontro & melhoria da relagdo com a
escola que, por sua vez, se espera que produza repercussoes futuras de investimento escolar e
de maior ligagdo com as instituicdes educativas. Um trabalho que procurou demonstrar a
importancia da formagdo e do investimento educativo € um trabalho que, se for
continuamente posto em pratica, melhorando as suas lacunas e pontos fracos, podera
manifestar-se, a seu tempo, num dos muitos factores responsaveis pelo desenvolvimento de
determinada comunidade e pela sua integragdo no restante “mundo exterior”.

Assim, para concluir, o/a mediador/a sécio-educativo/a e da formacdo, deve apostar na
convicgdo de que “mudar a forma do mundo olhar para nds passa por ndo mudar a nossa
forma de olhar o mundo» (Temundo et al, 2003/2004: 73), pois, é exactamente esta forma de
ver 0 mundo que tanto nos distingue.

Tendo em conta que actualmente, a escola continua no centro de grandes debates e
concepcoes, sobretudo, no que diz respeito a desafios com que se depara que ndo séo apenas
0s mesmos de outras épocas, pois a esses se acrescentam novas preocupacdes e objectivos,
um dos grandes desafios actuais diz respeito as exigéncias em termos de competéncias, uma
vez que, ja ndo se valoriza apenas as qualificacOes e, neste sentido, segundo Maria de Lurdes
Rodrigues (2007), “o desafio da escola do século XXI € ndo s assegurar a aquisicdo de novas
competéncias, mas também garantir a qualidade das aprendizagens” (Rodrigues, 2007: 19).
Assim, como se garante a qualidade destas aprendizagens e como define qualidade ja que este
€ um conceito tdo subjectivo?

PressupGe-se que a qualidade de aprendizagens seja um reflexo do aumento do leque
de oportunidades que sdo colocadas ao dispor dos/as alunos/as, do respeito e reconhecimento
da diversidade dos/as alunos/as que compdem uma escola, a valorizacdo das experiéncias
pessoais de cada um/a e, sobretudo, o envolvimento de todos/as num processo educativo
negociado e partilhado.

Um segundo desafio da escola actual diz respeito a urgéncia de se equiparar com
outros paises mais avancados, exigéncia essa resultante da competitividade crescente e da
globalizacdo que homogeneiza, desvalorizando a importancia das diferencas. Como diz
Michel Richonnier (2007), “estamos a viver num mundo global e ndo podemos ignorar os
nossos competidores do resto do globo” (Richonnier, 2007: 28), no entanto, para que seja
possivel competirmos é necessario, antes de mais, privilegiar a escola como um meio de
ascensao profissional e pessoal, organizando-a “de modo a dotar todos os[as] alunos[as] do

leque completo de competéncias essenciais; equipar os[as] jovens com as competéncias e
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motivacdo necessérias para tornar a aprendizagem uma actividade a realizar ao longo da vida
(...) responder as necessidades de aprendizagem individuais de cada aluno[a]” (Barroso,
2007: 165/166), preparando-os[as] para se tornarem cidaddos/as responsaveis e
participativos/as, capazes de responder as necessidades e exigéncias de mudanca.

A valorizacdo das experiéncias pessoais e quotidianas dos/as alunos/as foi um dos
aspectos considerados mais importantes durante a concepcdo e implementacdo do projecto de
intervencdo, uma vez que, sdo estas experiéncias que distinguem cada individuo do seu
préximo e que o fazem ser quem €, para além de que s6 conhecendo 0s seus interesses e as
experiéncias que os marcam, se torna possivel aceder aos seus universos e projectar
actividades que os motivem.

Todas estas questdes que devem ser consideradas em qualquer processo educativo
contribuiram para complexificar a construcdo da problematica, uma vez que, se um dos
grandes objectivos se centrava em dar “voz” as criangas e planear actividades que fizessem
sentido para as mesmas, entdo, seria necessario ouvi-las, compreendé-las, conhecé-las e
negociar todo o processo.

Da mesma forma, ndo faria sentido que o espaco de mediacdo fosse um
prolongamento da educacéo formal de sala de aula, pois a educacdo nao-formal é, igualmente
positiva e desejavel em termos de enriquecimento e crescimento.

Foi a partir da compreensdo de que a educacdo formal e a educacdo nao-formal se
podem unir que se planeou algumas das actividades, tentando, por um lado, estimular e
consolidar aprendizagens mais curriculares e, por outro, proporcionar momentos divertidos,
ludicos e motivantes.

Apesar da intervencdo realizada ter focado especialmente a area de desenvolvimento
local, as questbes da formacdo de adultos/as surgiram sempre como uma hipotese de futuras
intervencdes que pudessem complementar o trabalho que foi realizado. Assim, a formacéo de
adultos/as podera, em futuras intervencdes, ser uma vertente privilegiada através de trabalhos
realizados com os/as professores/as das turmas de alunos/as que se encontrem em fase de
transicdo entre o primeiro e o segundo ciclo, e até mesmo com os/as demais intervenientes da
comunidade educativa. As sessdes de formacdo podem ir de encontro a temas que preocupam
a comunidade escolar e os/as especialistas em educacao, tais como: Que estratégias/accdes de
acompanhamento/motivacdo poderiam ser levadas a cabo para auxiliar os/as alunos/as na
transicdo do primeiro para o segundo ciclo; A que formas de incentivo podem recorrer os/as
professores/as, de forma a estimular o aumento da participacdo das familias no percurso
educativo dos/as seus/suas educandos/as; Qual o papel que a escola deveria assumir no apoio

a transicdo dos/as alunos/as do primeiro para o segundo ciclo; Quais os principais factores de
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insucesso escolar e que estratégias seriam capazes de os solucionar e de combater 0 insucesso

escolar?
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Anexo I — Analise de Conteudo




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Entrada no terreno

“Dia da primeira reunido com a chefe do projecto IBC. Cheguei um
pouco antes da hora marcada e sentia-me extremamente nervosa,
pois apesar de ja conhecer relativamente bem o contexto e
alguns/algumas dos/as seus/suas moradores/as, a verdade ¢ que
agora sou “obrigada” a olhar para tudo com um novo sentimento de
responsabilidade, seriedade e compromisso. Isso assusta-me”

(NTR1)

“A par da sala de reunides, todo o restante gabinete ¢ igualmente
simples, mas ao mesmo tempo acolhedor. O gabinete consiste
numa das casas do Bairro da Estrela que foi remodelada e
melhorada para poder receber os/as técnicos/as do projecto e se
constituir como um local préoximo e fixo ao qual os/as
moradores/as se podem dirigir para resolver algum problema,
esclarecer duvidas ou simplesmente dar sugestdes de acgdes que
considerem pertinentes e importantes para melhorar as condigoes

de vida e a relag@o com o contexto onde vivem”. (NTR1)

“Sinto que todos/as olham para mim como sendo alguém que
representa uma lufada de ar fresco e que posso realmente dar

alguma contribui¢des para o projecto”. (NTR2)

- Relagdo de proximidade vs.
Distanciamento

- Caracterizagdo do espago de
trabalho. Proximidade com
os/as actores/as locais

- Receptividade. Ambiente
acolhedor




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Entrada no terreno

“Fui acompanhada pela C. e pelo H. que, felizmente, segue todos
os meus passos. Esta situagdo faz-me sentir um pouco dividida
pois, por um lado, o H. transforma-se na minha grande fonte de
apoio e aprendizagem mas, por outro lado, tenho receio de me
tornar demasiado dependente da sua presenca. De qualquer forma,
reconhego que lhe devo muito e que € gracas a ajuda dele que tenho

conseguido me integrar tdo facilmente”. (NTR2)

“Desta vez ndo fomos de carro, decidimos ir a pé pelo bairro para
que eu pudesse conhecer melhor os espagos, as pessoas € 0s/as

técnicos/as do terreno”. (NTR4)

“Apesar de ja frequentar este bairro hd muitos anos (por motivos
pessoais), sinto-me um elemento estranho, sinto que todos/as
olham para mim com curiosidade e estranheza. Imagino que devam
pensar “oh, mais um/a técnico/a”. Mas ¢é por ter esta consciéncia
que me faz querer me esforcar ainda mais para fazer um bom

trabalho e para marcar a diferenga de uma forma positiva”. (NTR4)

- Integracdo. Agente
facilitador da entrada no
terreno.

- Intrusao no terreno

- Estranheza inquietante.
[lusdo de familiaridade.
Relagdo de
proximidade/distanciamento




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Entrada no terreno

“O que me preocupa ¢ o que farei depois disso, pois receio sentir-
me inutil. SO para a proxima semana deverei comegar o
acompanhamento da oficina de musica e do atelier de jornalismo,
por isso, até 14 ainda ndo sei muito bem com o que vou ocupar o
meu tempo. Por vezes dou por mim a desejar que me atribuam uma

tarefa mais complicada, mas isso nunca acontece”. (NTRS).

“(...) depois do almogo fui directamente para a escola sem passar
no gabinete. Cheguei 14 e esperei que algum/alguma funcionario/a
viesse abrir o portdo e, finalmente, ja ndo precisei de me
apresentar. Ao longe os/as funcionarios/as j4 me reconhecem, ja
ndo me sinto um ser estranho e percebi que também ja adquiri uma
posicdo e respeito por aqueles/as com quem vou contactando.
Quando me véem chamam-me Sra. Dra., e apesar de os/as ter
colocado a vontade dizendo que ndo tém que me tratar assim, a
verdade € que ndo deixo de achar alguma piada ao facto de ndo ser
vista como uma mera estagidria, mas sim como alguém com
alguma autoridade para tomar decisdes e para tentar ser um
elemento importante na mudanca da qualidade de vida dos/as

moradores/as do bairro”. (NTR13)

- Desconforto. Necessidade de
justificar a minha presencga e
utilidade.

- Construc¢ao de relacoes.
Familiaridade com o terreno.
Reconhecimento. Intrusdo.
Lugar do/a
investigador/a/interventor/a.




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Entrada no terreno

“Continuo a achar que vai ser um pouco dificil sugerir algo novo e
que faca sentido para aquela populagdo, pois a IBC tem
demonstrado ser uma iniciativa multidisciplinar e bastante
abrangente, chegando a todos/as de maneiras muito diferentes”.

(NTR15)

“No meio de tudo isto, um pequeno episédio mexeu comigo e, pela
primeira vez, deixou-me sem reac¢do. A meio da festa, estava eu
sentada numa das mesas quando de repente um dos alunos veio
sentar-se ao meu lado e a primeira coisa que me disse foi que ndo
estava a gostar do dia de anos dele (fazia anos e tinhamos cantado
os parabéns e repartido um pequeno bolo entre todos/as durante a
primeira hora do atelier). Quando lhe perguntei porque néo estava a
gostar, disse-me que estava triste. Enquanto isso, fui lhe dizendo
que ndo deveria estar assim, pois era um dia especial e que até lhe
tinhamos feito uma festa so para ele, por isso nao entendia porque
se sentia assim. Quando lhe perguntei o que lhe faltava para ter um
dia feliz, apenas me disse “faltam-me amigos[as]”’. Naquele
momento senti que me faltava o chdo, que ndo estava preparada
para ouvir uma coisa daquelas, vindo de uma crianca que sempre

foi amorosa, educada e gentil” (NTR23)

- A minha presenca. Que
utilidade? Inseguranca e
Desconforto.

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Relagdo de
partilha e confianca.




DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“Por outro lado, haviam outros/as meninos/as que estavam ainda a
1- - Entrada no terreno comegar o seu texto, nomeadamente, 0 M. que vai escrever sobre | - O lugar do

INVESTIGACAO/INTERVENCAO

animais abandonados. Tive a ajuda-lo, sugerindo algumas ideias do
que poderia escrever, mas constantemente era chamada pela B. e
pela M. que apesar de serem as mais adiantadas, exigiam

constantemente a minha presencga”. (NTR26)

“Um dia inteiro no gabinete. Estes dias comegam a ser frustrantes,
apesar de ter consciéncia de que me sdo uteis a nivel pratico, pois
da-me oportunidade de ir adquirindo informagdes privilegiadas e,
ao mesmo tempo, ir informatizando os dados que vou recolhendo e

registando”. (NTR28)

“Finalmente um factor que me deixou espantada, mas ao mesmo
tempo contente, foi o facto de o G. me ter pedido para o ajudar
caso achasse que algo estava a funcionar mal, uma vez que, ele
estava a sentir-se pouco seguro. Foi bom perceber que me

consideram importante e capaz de ajudar”. (NTR29)

investigador/a/interventor/a.
Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Relagdo de
ajuda. Necessidade da minha
presenca.

- Informagoes privilegiadas.

Sentido da minha presenca.

- Expectativas quanto ao meu
trabalho e presenga no terreno




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Entrada no terreno

“Quando lhe perguntei no que ¢ que ela tinha mais dificuldades
(leitura ou escrita), disse-me que era na leitura que se sentia menos
segura. Enquanto estivemos juntas, fui escrevendo algumas frases ¢
pedia que ela lesse, com calma, palavra a palavra. Sempre que
sentia dificuldades, eu tentava incentiva-la, dizendo-lhe que nao

tivesse medo de errar e que fosse sempre tentando”. (NTR30)

“Esta segunda sessdo de acompanhamento, para mim, foi muito
positiva. Sentia-me muito pouco segura quanto ao meu projecto de
interven¢ao, no entanto, a professora S. tranquilizou-me e disse-me
que o facto de querer complexificar o trabalho poderia tornar o meu
trabalho menos claro e, assim, ndo tornar o meu trabalho melhor. A
complexificagdo nem sempre ¢ um aspecto positivo € nisso e
também concordo, pois, um dos meus receios era tentar fazer

demais e acabar por me repetir”.(NTR32)

- Motivagdo. Sensagao de
utilidade

- Receios e Inseguranca. Medo
de fracasso




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Orientagdes de trabalho

“Ap0s as primeiras informagdes e compromissos mais formais, a
C. e o H. puseram-me a par de alguns casos mais problematicos do
bairro e de algumas realidades mais “submersas” e ndo visiveis
para todos/as. Questdes como pobreza, desencanto e descrenga nas
ajudas exteriores, insucesso escolar, desinteresse a abandono dos
estudos sdo questdes que preocupam e que se torna urgente

encontrar solugoes”. (NTR2)

“Assim, a parte da manha foi passada como os ultimos dias, ou
seja, a analisar os documentos que me foram entregues, comecei a
pensar quando seria a altura ideal para realizar a entrevista com a
chefe do projecto, mas considero que me seria mais util adquirir
um pouco mais de informagdo para, assim, poder preparar a

entrevista de forma mais consciente e informada”. (NTRY)

“No entanto, cada vez tenho mais consciéncia da amplitude desta
iniciativa e da enorme quantidade de acgdes plancadas, o que se

revela um factor extremamente positivo”. (NTRS)

- Principais preocupagdes ¢
areas de trabalho.
Aprofundamento do
conhecimento acerca do
contexto.

- Decisdes quanto a orientacao
do trabalho de investigag@o

- Dimensoes da IBC.




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Orientagdes de trabalho

“A professora S. perguntou-me o porqué de ter escolhido estas duas
actividades e este grupo especifico de criangas. A resposta ndo
podia ser mais simples, pois a verdade ¢ que a escolha baseou-se no
facto de serem duas actividades que ja estavam em funcionamento,
que tinham um grupo fixo de participantes, um local e um horario
estabelecido e por serem destinados a criancas, que sdo o grupo

com quem pretendo trabalhar”. (NTR17)

“A conclusdo a que chegamos foi um pouco no seguimento da ideia
que eu e a professora S. tinhamos tido na primeira reunido, mas um
pouco mais elaborada e abrangente. O que ficou estabelecido foi
criar um espaco de mediagao que pudesse fazer a triangulagao entre
a escola, as familias e o atelier de jornalismo (pensando que este ¢
um meio de potenciar as capacidades dos/as alunos/as).

Percebemos que seria interessante perceber o percurso escolar
dos/as alunos/as e também dos seus/suas familiares, no sentido de
os/as ajudar a fazer a passagem para o segundo ciclo e ajudar os/as
pais/médes a saberem ajudar os/as seus/suas filhos/filhas. Este
trabalho ndo pode ser feito sem a articulagdo constante com os/as
professores/as e, por isso, estes seriam também um elemento

fundamental”. (NTR19)

- Primeiras op¢des de inclusao
no terreno e contacto com a
populagdo em estudo.

- Orienta¢do do trabalho de
intervengao. Clarificacdo de
objectivos.




DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Orientagdes de trabalho

“A professora S.sugeriu uma hipdtese, que consistia em aproveitar
o trabalho realizado no atelier de jornalismo, aproveitando a sua
potencialidade em termos de desenvolvimento de capacidades e
competéncias das criangas, articulando saberes escolares e a
aprendizagem mais formal, de contetidos curriculares, que as

criangas devem demonstrar”. (NTR17)

“Seria um espago destinado as criangas das turmas de 4° ano e suas
familias com o intuito de os auxiliar no seu percurso escolar e na

prevengdo do abandono escolar”. (NTR19)

“Chegamos a conclusdo de que esta deveria ser a vertente mais
importante do meu trabalho, uma vez que, até hoje poucos
trabalhos tém sido realizados tendo como destinatarios as familias”.

(NTR32)

“Aos poucos, os/as colegas iam dizendo-lhe que se calasse pois
queriam ouvir o que eu tinha para dizer e até os rapazes do
grupinho irrequieto lhe iam dizendo o mesmo porque, de facto,

estavam curiosos quanto & minha presenga”. (NTR44)

- Orientagdes para o trabalho
de intervencdo.

- Clarificag@o dos/as
destinatarios/as da intervencao.

- Definicdo e clarificacdo de
objectivos de trabalho

- Curiosidade sobre a minha
presenga. Expectativas face ao
meu trabalho.




DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“Tendo em conta esta preocupagdo, a C. sugeriu-me que
1- - Actividades e Tarefas acompanhasse todas as actividades que se estdo a desenvolver ou | - Lugar do

INVESTIGACAO/INTERVENCAO

que se vao iniciar muito brevemente, de forma a poder fornecer um
olhar exterior e uma perspectiva um pouco diferente da que tém

tido até entdo”. (NTR2)

“Para hoje, a minha tarefa principal consistia em “acompanhar” o
H.e tentar perceber um pouco daquilo que ja havia sido feito em
termos de actividades. Ha medida que ia vendo as fotografias que
registavam os momentos das actividades, o H. ia explicando em
que consistiam, a aderéncia que tinham tido e alguns dos objectivos
das iniciativas. De uma forma geral, foram-me apresentadas
sensivelmente dez actividades, entre elas, actividades desportivas,

artisticas, culturais, entre outras”. (NTR3)

“Pouco depois chegou a C., a chefe do projecto, falamos um pouco
sobre o que seria mais util para eu fazer nestes primeiros tempos.
Concordamos que deveria comegar por realizar a analise
documental dos arquivos referentes a iniciativa, pois dessa forma
seria mais facil compreender as particularidades do projecto, as
suas estratégias, bem como, as perspectivas e paradigmas em que

assenta”. (NTR3)

Investigador/a/Interventor/a

- Acompanhamento.

Conhecimento de actividades.

Intrusado no terreno

- Pesquisa e absorgdo de
informagdes sobre a IBC.
Intrusdo no terreno.

10



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Finalmente expliquei ao G. quais as minhas inten¢des de estagio e
que gostaria de acompanhar a oficina de musica. Imediatamente ele
pensou que eu iria avaliar o desempenho dele e percebi a sua
preocupagdo, mas rapidamente o sosseguei e esclareci que ndo era
essa a minha pretensdo, mas que ainda assim se fosse necessario
poderia sugerir algumas pistas para o melhor funcionamento da

oficina”. (NTR4)

“O quer fiz foi basicamente auxiliar o H. em pequenas tarefas,
como por exemplo, impressdo de documentos, confirmagdo de
moradas e nomes de individuos que vao integrar o processo de
alfabetizagdo e outras pequenas tarefas de igual dimensdo e

importancia”. (NTR9)

“De manhd estive na escola a preparar uma sala destinada a
primeira reunido com o grupo de alfabetizagdo que estava marcada
para as 10h30. Apds a preparacao da sala, o H. disse-me que seria
util eu assistir a reunido, uma vez que, tinham pensado em pedir a
minha ajuda para o acompanhamento dessas aulas, de forma a ver
como corriam, a orientar a professora no que fosse necessario e a

sugerir estratégias de melhoria desta iniciativa”. (NTR11)

- Acompanhamento de
actividades. Relacdo com os/as
técnicos/as. Percepcao de
monitorizag¢do. Sensa¢do de
desconforto.

- Tarefas realizadas. Trabalho
multidimensional.

- Tarefas realizadas.
Acompanhamento e
Organizagdo. Trabalho
multidimensional

11



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Hoje ¢ o primeiro dia das aulas de alfabetizagdo, por isso, antes
de comegar era necessario fazer as listas com os nomes dos/as
participantes, as fichas de presenca, os horarios de funcionamento
das aulas, bem como, os cartdes de identificagdo para serem
entregues aos/as alunos/as.

Apesar de parecerem tarefas relativamente rapidas e
simples, a verdade ¢ que tudo ¢ feito com tanto detalhe e perfeicao,

que demora geralmente o dobro do tempo necessario”. (NTR12)

“Quando a M.J. foi embora, estive mais algum tempo a conversar
com o H. e depois de muito pensar questionei-o sobre a
possibilidade de se fazerem alteracdes nos grupos, uma vez que,
em termos de comportamento e competéncias escolares eram
totalmente distintos. Acho que se houvesse uma nova organizagao,
os/as alunos/as entre si poderiam se apoiar ¢ equilibrar cada um dos
grupos, com as potencialidades e capacidades que cada um/a
revela. O H. disse-me que talvez fosse uma boa ideia e que a
deveria transmitir a M.J. para ver também o que ela achava. E o

que farei na proxima sessdo”. (NTR 14)

- Tarefas realizadas. Tarefas
administrativas.

- Tarefas realizadas.

Aconselhamento. Sugestdes.

12



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Hoje fui incluida numa das reunides que sempre ocorrem no
gabinete. A reuni@o de hoje foi com a professora de alfabetizacdo
que veio dar-nos um ponto de situacdo relativamente ao curso e a

forma como tem decorrido”. (NTR 16)

“No que diz respeito a parte da tarde, vim um pouco mais cedo pois
estava agendada uma reunido com o A. (membro da Associagdo
Pele) para serem discutidos pormenores acerca do concerto que se
vai realizar no dia 28 de Novembro. O H. pediu-me que
acompanhasse a reunido uma vez que ele ird de férias e, assim, se
fosse necessario alguma coisa, eu estaria a par de todas as decisdes

que haviam sido tomadas até entdo”. (NTR18)

“Para além disso e a pedido do H., organizei uma capa de arquivo
com todas as informagdes disponiveis acerca do curso de
alfabetizagdo, de modo a ficar tudo documentado e devidamente

arquivado”. (NTR18)

- Tarefas realizadas.
Participagdo em reunides.

- Tarefas realizadas.
Participagdo em reunides.
Acompanhamento de
actividades.

- Tarefas realizadas.

Organizagdo e arquivagao.

13



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Antes de ir embora falei com ele no sentido de tentarmos arranjar
uma solugdo para que os/as alunos/as ndo faltassem, pois isto
implicava perda de tempo e de recursos. Chegamos a conclusdo de
que a melhor solugdo seria arranjar um sistema de faltas (com um
numero maximo de faltas permitidas) para que eles/as cumprissem.
Caso ndo o facam correm o risco de ndo poderem continuar a
participar na oficina e, assim, darem lugar a novos/as alunos/as que

todas as semanas vao surgindo”. (NTR20)

“Depois de acabar a aula, voltei para o gabinete pois o H. tinha-me
pedido para ficar até mais tarde para acompanhar uma reunido com
o A. sobre o concerto do dia 28 deste més (...) Este encontro so
acabou as 18h40 e trataram-se de pormenores como pedidos de
or¢amentos, confirmacdo de espagos, materiais, recursos humanos,
etc.Senti que ndo precisavam de mim para nada, pois em nenhum
momento abri a boca, apenas ia anotando informagdes para o caso

de vir a ser necessario”. (NTR23)

- Sugestdes de melhoria de

actividades. Boa receptividade.

- Tarefas realizadas.
Acompanhamento de reunides
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Tive uma manh3 preenchidissima, pois estive a ajudar o H. com
algumas tarefas resultantes da reunido do dia de ontem. Estivemos
a enviar emails, fazer telefonemas e a realizar uma série de
diligéncias de modo a deixar tudo adiantado e decidido antes de o

H. ir de férias”. (NTR24)

“Além disso tivemos uma pequena reunido com a L. (elemento do
programa Escolhas) para discutirmos alguns pormenores acerca de
um festival de hip-hop que pretendem realizar. Mais uma vez se
discutiu questdes como o0s orgamentos, materiais, espago € recursos
humanos necessarios. Foi uma reunido rapida e assim passou a

manha”. (NTR24)

“As 15h20 fui ter com o G. a escola. Para além de ir assistir a
oficina de musica, tinha que lhe dar uma série de recados, pois
mais uma vez, as coisas ndo estavam a correr bem. Nao gosto deste
papel de fiscalizadora, mas decidi assumi-lo sem culpas e encara-lo

apenas como mais uma simples tarefa”. (NTR24)

- Tarefas realizadas. Tarefas
administrativas.

- Tarefas realizadas.

Acompanhamento de reunides.

- Tarefas realizadas.
Fiscalizac¢do. Orientacao.
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Estive juntamente com a S.a elaborar a nova lista de alunos/as,
dispostos/as nas novas turmas consoante o nivel em que se
encontram (inicial, médio ou avangado). Para além destas listas,
arquivei na capa do curso de alfabetizacdo as folhas de presenga da
semana passada e, finalmente, redigi uma lista de alunos/as que
desde o inicio do curso ainda ndo tinham aparecido. Deixei esta
lista na mesa da F., para depois ela dar inicio aos processos de

averiguagdo”. (NTR25)

“A C. tinha-me dado um conjunto de fichas de beneficiario, que
deviam ser preenchidas com os dados de cada aluno/a que
participasse nas actividades promovidas pela IBC. Cada ficha era
constituida por alguns dados, tais como, o nome, a morada, o
numero de telefone, nivel de escolaridade, agregado familiar,
tipologia da casa em que habitam, participagdo em outras

actividades da IBC, entre outras pequenas informagdes”. (NTR26)

“Hoje fiquei sozinha no gabinete, pois todos os elementos da
equipa se encontravam ocupados. Entregaram-me a chave do
gabinete e o codigo de desactivacdo do alarme, o que me fez sentir
responsavel e, mais uma vez, como uma pessoa importante na

equipa”. (NTR36)

- Tarefas realizadas. Tarefas
administrativas.
Responsabilizagao.
Autonomia.

- Tarefas realizadas.
Identificacdo de participantes
das actividades.
Preenchimento de fichas de
identificacdo.

- Tarefas realizadas.
Responsabilizagao.
Atendimento de moradores/as

16



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Actividades e Tarefas

“Ja sugeri ao G. que cancelasse as inscri¢des daqueles/as alunos/as
que ndo comparecem para, desta forma, dar lugar a outras criangas
que queiram se inscrever, mas até hoje o G. ainda ndo tomou
nenhuma atitude e também nao sei o que pretende fazer. Até tomar
alguma atitude, ndo estou muito confiante de que esta oficina
obtenha o sucesso que inicialmente se esperava e, assim, continuo a

questionar a minha presenga 1a”. (NTR27)

“Passei a manha a enviar emails para a M.J. com as fotos que fui
tirando no atelier de jornalismo. Para além disso o H. pediu-me que
também enviasse algumas fotos da oficina de musica comunitaria,
de modo a ela colocar uma breve informagdo no jornal que os/as

alunos/as do atelier estdo a produzir”. (NTR39)

“Fiquei novamente sozinha no gabinete, pois, todos/as os/as
técnicos/as foram para Lisboa. Fiquei responsavel pela abertura do
gabinete”. (NTR42)

- Tarefas realizadas. Sugestoes
de trabalho. Expectativas face
as actividades realizadas.

- Tarefas realizadas. Tarefas
administrativas

- Tarefas realizadas.
Responsabilizagao.
Atendimento ao publico
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Construc¢ao de relagoes.

“Por volta das 17h00 o H. pediu-me para o acompanhar a escola,
no sentido de me apresentar a mais algumas pessoas e ajudar a
preparar uma sala que serviria de local para a reunido de amanha

do IFP”. (NTR3)

“A certa altura, a T. (menina cigana) veio ter comigo, pois queria
escrever o tema do Natal em papel e ndo em computador. Pediu a
minha ajuda para escrever as frases e assim o fiz. Foi-me
explicando como era o Natal da generalidade dos/as ciganos/as e
assim que me ia contando, pedia-me para lhe soletrar as letras, de

modo a conseguir formar as frases que ia dizendo”. (NTR14)

“Quando chegou a hora de irem embora, as duas meninas vieram
ter comigo e com a M. J. para nos entregarem o que tinham estado
a fazer. Eram dois cartazes que diziam “Adoro-te professora M.J.”
e “Adoro-te professora R.”, “Vocés sdo muito fixes”. Uma coisa
tdo simples mas que me fez sentir muito feliz, pois revelou que fui
aceite e que a minha presenga ndo ¢ vista como algo incomodo,

mas sim como uma boa novidade”. (NTR14)

- Relagdo com os/as actores/as
locais

- Relagdo com os/as alunos/as.
Relacdo de ajuda

- Receptividade a minha
presenca
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Construc¢ao de relagoes.

“No primeiro grupo, como sempre a B.exigiu a minha atengdo e
constante presenca. Sempre que algum/alguma outro/a aluno/a me
chamava ela ficava zangada e exigia que voltasse rapidamente para
o lado dela. Aos poucos ia tentando sair de perto dela e ir ajudando
os/as outros/as meninos/as, mas de um modo geral passei a sessdo

inteira com ela”. (NTR30)

“Como também ja ¢ habitual fiquei ao lado da T., porque ¢ também
uma das alunas que mais exige a minha presen¢a. Enquanto a
ajudava, pediu-me uma coisa. Que a ajudasse a aprender a ler.
Fiquei muito feliz com este pedido, primeiro porque me deu a
entender que confia em mim e porque manifesta a vontade de
aprender, ao contrario do que a maioria das pessoas pensa sobre
os/as ciganos/as, a verdade € que eles/as tém tanta vontade de

aprender como qualquer outro/a”. (NTR30)

“Estive quase todo o tempo com o D. que me pediu para ficar ao
lado dele. Esta foi, para mim, a novidade do dia, pois, ndo esperava
que o D. pedisse a minha companhia. O trabalho dele para o dia de
hoje consistia em escrever um texto sobre a actividade em que

tinha participado de manha”. (NTR38)

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Necessidade
da minha presenca. Relacéo de
ajuda

- Desconstrugio de pré-
conceitos. Relagdo de
confianca. Relagdo com os
sujeitos-objecto de estudo.

- Conquistas. Rela¢do com os
sujeitos-objecto de estudo

19



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Construc¢ao de relagoes.

“Por mais simples que tenha sido, a verdade ¢ que para mim esta
foi uma das experiéncias mais marcantes, pois tive a oportunidade
de ver a alegria espelhada na cara de cada um/a deles/as e o quanto
gostam de nos, pelas reacgdes que manifestavam. O D. e o Q. ndo
se cansavam de saltar para os nossos colos € nos abragcar com tanta
forca que pensei que nos iam sufocar.

A B. escreveu no quadro o quanto nos adorava ¢ desejou-
nos um feliz natal. Sdo manifestagdes de afecto que me deixam

emocionada e muito feliz”. (NTR42)

“Quando abrimos a porta foi uma sensagao fantastica observar cada
rosto feliz com a surpresa. Imediatamente se dirigiram para as
prendas, sempre a perguntarem se eram verdadeiras. A M. e a M.J.
pediram que se sentassem para explicarem o que ia acontecer.
Eles/as ouviram atentamente mas sempre com grande ansiedade.
Comegamos por servir as bebidas e a comida enquanto iamos

conversando sobre a semana deles/as”. (NTR42)

“Fazendo um balango deste primeiro dia, posso concluir que correu
bastante bem, a empatia que os/as alunos/as mostraram em relacao
a mim foi imediata e para mim essa ¢ a condi¢do essencial para que

tudo corra bem”. (NTR44)

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Relagdo de
afecto.

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Relagdo de
afecto.

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Relagdo de
empatia
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Construc¢ao de relagoes.

“No final das sessdes, quando estava a passar pelos corredores,
encontrei os/as alunos/as da professora D.com quem trabalhei
ontem. Fiquei muito feliz porque todos/as eles/as vieram ter
comigo numa grande correria para me darem um beijo. E estranho
e ao mesmo tempo engracado este tipo de reac¢des, porque a
verdade ¢ que nao os/as conhecia até ontem e, ainda assim, s6
estive cerca de uma hora com ele/ass. Esta sensagdo de ter sido
aceite e de sentir que gostam de mim ¢ mesmo muito boa e espero
sinceramente que sirva para que as sessdes corram sempre da

melhor forma possivel”. (NTR45)

“Quando entrei na sala, os/as alunos/as vieram imediatamente ter
comigo para me cumprimentarem e fiquei admirada com o
entusiasmo deles/as relativamente a passarem esta hora semanal
comigo. A professora M. disse-me que desde manhd eles/as ndo
paravam de falar no mesmo e que ela propria se tinha esquecido,
mas que todos/as eles/as insistiam que tinham razdo, uma vez que,
no dia anterior eu lhes tinha confirmado o nosso encontro ¢ me

tinha despedido com um até manha”. (NTR45)

- Receptividade a minha
presencga. Relagdo de
familiaridade e de afecto.
Reacgdes a minha presenca.

- Entusiasmo perante o meu
trabalho. Reaccdo dos/as
alunos/as quanto a minha
presenca.
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Construc¢ao de relagoes.

- Dilemas

“Alias, uma das alunas, a C. disse-me que estava a gostar tanto que
nem queria ir embora. Acho que foi a melhor coisa que poderia ter
ouvido naquele momento, porque fez-me sentir que tenho
conseguido chegar até eles/as e tenho conseguido motiva-los/as”.

(NTR46)

“O D. portou-se lindamente e a cada cinco minutos me perguntava
se estava a portar-se bem. Fartou-se de me abragar e apesar do seu
jeito meio bruto, facilmente se percebe que esta ¢ a sua particular

forma de demonstrar carinho e apreco”. (NTR54)

“Esperei 40 minutos e o professor ainda ndo tinha vindo. Entretanto
uma das funciondrias disse-me que se aquela hora o professor ainda
ndo tinha chegado, entdo o mais provavel seria ndo vir. Decidi ir
embora e voltar para o gabinete.

Quando la cheguei, fiquei um pouco na divida se contava
a C. o que tinha acontecido ou se seria melhor manter-me calada,
pois ndo quero que o G. pense que estou ali para avaliar o seu
trabalho e desempenho. A minha inten¢do ndo ¢ de forma alguma
essa, contudo tenho consciéncia de que o meu trabalho depende, de
certa forma, do trabalho dele. Por este motivo decidi contar o que

se tinha passado”. (NTR15)

- Motivagdo. Aceitagdo
pelos/as alunos/as.

- Relagdo com os sujeitos-
objecto de estudo. Diferencas
de manifestagdes afectivas.

- Lugar do/a investigador/a.
Que papel? Monitorizagao e
avaliagdo dos efeitos das
actividades.
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

1-
INVESTIGACAO/INTERVENCAO

- Dilemas

“Como era de prever a C. ficou muito aborrecida com a situacdo e
ligou imediatamente ao H. (que no momento ndo se encontrava no
gabinete) a pedir-lhe que marcasse urgentemente uma reunido com
0 G. e com a R. (coordenadora da Norte Vida) porque a oficina ndo
estava a correr conforme planeado e que muito em parte seria culpa
do G., que se revelava irresponsavel e muito pouco dedicado.
Fiquei nervosa com a situag@o, pois nio pretendia causar
problemas. De qualquer forma, percebi que o que estava feito néo
teria volta atras e que, no fundo, ndo era culpada de nada. Além
disso, acima de tudo deve-se pensar primeiro no trabalho que esta a

ser realizado e ndo apenas pessoas que o realizem”. (NTR15)

- Lugar do/a investigador/a.
Que papel? Monitorizacdo e
avaliagdo dos efeitos das
actividades. Desconforto.
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2 - ESPACO

- Escola

“Depois da pequena paragem dirigimo-nos a escola, cujos portdes
se encontravam fechados a chave. Uma funcionaria veio abrir-nos

os portdes e, assim, permitir-nos a entrada e acesso a escola”.

(NTR4)

“De um modo geral, a ideia que ficou foi a de que gostam da escola
onde estdo, mas a maioria mudaria para os locais onde ja moraram
e para a respectiva escola do local. Em relagdo a esta escola
queixam-se dos espacos ¢ da falta de seguranca, mas ainda assim,
manifestam o gosto pela sala de aula e por tudo aquilo que

aprendem”. (NTR47)

“Relativamente a escola reclamam das condi¢des do espago,
desejam estruturas mais diversificadas para brincarem, criticam o
desrespeito pelo ambiente e da falta de respeito pelos/as

professores/as e colegas”. (NTR49)

- Seguranga. Guarda das
criangas. Acesso concedido

- Percepcdes sobre a escola

- Percepgdes sobre a escola
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2 - ESPACO

- Escola

“Voltei a ter problemas com os espagos da escola. A sala que
costumo usar as segundas-feiras estava a ser ocupada pela directora
da escola para dar a poio a uma aluna. Isto deixa-me incomodada
por varios motivos mas, sobretudo, porque por apenas duas pessoas
se ocupa uma sala e porque desta forma pde em causa todos os
objectivos do meu projecto. Se ndo tiver espaco disponivel ndo
posso trabalhar com os/as alunos/as e isto ¢ algo que ja devia estar
mais do que claro, uma vez que, o projecto ja decorre a mais de um

més”. (NTR56)

“R - Em relagdo a escola... vocés gostam desta escola?

B - E fixe, mas a escola do Tarrafal era melhor porque tinha mais
segurancas.

S - A nossa escola também tinha um muro muito maior do que este,
ndo era como aqui.

Q - As grades estdo sempre todas abertas

B - Sim...de noite até vém para aqui pessoas fumar, fumar droga
também

S — A comida ser melhor.

P — Falta os muros mais altos, seguranca.

P - E nos dias de frio, os[as] meninos[as] 14 de cima apanham

muito frio”. (FGD — ALPM)

- Dificuldades de trabalho.
Auséncia de espacos

- Percepcdes sobre a Escola
que frequentam
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Escola

“Na primeira semana ainda houve um aluno que me empurrou,
porque eu perguntei-lhe qualquer coisa e ele chamou-me burra e eu
tive uma reacgdo qualquer e ele levantou-se e empurrou-me contra

o painel”. (ENT — PM)

“R - Mas digam-me uma coisa. Vocés acham que esta escola ¢
diferente de outras escolas?

B — Porque ndo tem o bufete nem tem seguranga aqui.

Z — A dona L. s6 estd a fazer o seu papel, mas ela quando sai do
portdo nao consegue ver os/as que saem da escola. Ela ndo
consegue ver todos/as.

S — mas aqui também nao tem nada para brincar”. (FGD — ALPM)

“D — Sei que estas criangas embora muito carentes t€ém muito que
dar, sdo amigas das pessoas, ¢ ¢ bom estarmos com eles[as] e
ensinarmos as coisas, mas depois ha a parte dos[as] pais[maes] (...)
porque eles[as] acham que as professoras s6 sdo professoras das
suas turmas ¢ se chamarmos a atenc@o a algum[alguma] mitado[a]
que esteja a fazer asneiras no recreio e estdo ali os[as] pais[maes] e
ouvem, tem-se gerando confusdes muito grandes de eles[as]
saltarem os muros e virem bater aos[as] professores[as]”. (ENT-

PD)

- Problemas na escola

- Percepgdes sobre a escola
que frequentam

- Percepgdes sobre a escola
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Escola

“R — Gostam da vossa escola?

P — Eu gosto porque tenho a minha professora para me ajudar as
coisas que eu ndo sei

D — Eu gosto porque antes ndo sabia nada.

M — Eu gosto porque tenho aqui os[as] meus[minhas] amigos[as] e

gosto de aprender coisas novas”. (FGD — ALPD)

“R — Se pudessem o que mudariam na escola?

Ar — Gostava que acabasse a porrada toda e que arranjassem a
escola toda

T — Gostavam que pusessem algumas regras e que arranjassem o

recreio para nao cairem”. (FGD- ALPD)

“R — Agora, acham que a vossa escola ¢ diferente das outras e se
sim, em que ¢ que ¢ diferente?

Ti—¢éigual

T — em algumas coisas ¢ diferente, mas noutras ¢ iguais, porque ha
porrada e ha miudos[as] que tém a mania que sdo os[as] maiores.

P — Eu acho esta escola diferente porque todas tém uma diferenca”.

(FGD- ALPD)

- Percepgdes sobre a escola
que frequentam

- Percepgdes sobre a escola
que frequentam

- Percepgdes sobre a escola
que frequentam
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Escola

“R — Queria perguntar-vos aspectos positivos ¢ negativos da
escola, no geral. O que é que vocés acham?

P — A melhor coisa é que nos ensina tudo e porque temos
muitos[as] amigos[as] para nos ensinarem e ajudarem.

D — E boa porque nos ensina muito

F — Eu gosto porque me ensina e se ndo houvesse escola e ndo
houvesse o mundo, nido tinhamos a natureza ¢ ndo sabiamos ler e
escrever

T - Ajuda-nos a conviver uns[umas] com os[as] outros[as] e coisas
novas que ainda ndo sabemos.

T — Deve ensinar coisas novas

J — Ensina-nos muito, brincamos

P — Eu gosto que nos ensine tudo sobre o mundo, a poluigdo e

sobre a sade humana”. (FGD-ALPD)

“R - Agora, vocés acham que a vossa escola ¢ diferente das outras?
E se sim, porqué?

Le — Eu acho que néo.

I — Também ndo porque todas as escolas t€m meninos[as].

Jo — Eu acho que sim porque todas as escolas t€ém uma coisa a mais

do que as outras”. (FGD- ALPD)

- Percepgdes sobre a escola.

Papel da escola

- Percepgdes sobre a escola
que frequentam
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Escola

“R - Gostam da vossa escola?

Di — Gosto porque hé muito espago para brincar e também ha salas
para estudar e fazer trabalhos.

Le — Eu gosto de estar na escola porque aprendo, brinco e gosto de
fazer educacdo fisica e gosto das actividades.

I — Gosto desta escola porque tem espaco para os[as] meninos[as]
brincarem, ¢ as actividades extra-curriculares sdo divertidas porque
fazem jogos para nods e porque aprendemos muito.

Jo — Eu gosto muito da escola porque tenho muitos[as] amigos[as]
e porque agora ja aprendi o que fazer e como se deve estar na
escola e também ndo gosto quando andam a porrada”. (FGD-

ALPD)

“R — Se vocés pudessem o que mudavam nesta escola?

M — Metia uma escola nova, as salas todas novas, tudo novo, o
patio, metia uma piscina para quando tivesse calor e passavamos
aqui as férias

S — Ajeitava a escola toda”. (FGD- ALPC)

- Percepcdes sobre a escola
que frequentam

- Percepcdes sobre a escola
que frequentam
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Bairro

“O aspecto mais negativo desta noite foi quase no final do desfile,
dois rapazes do bairro da Estrela se terem envolvido numa
discussdo que rapidamente se transformou em agressao fisica. Tudo
se passou tdo rapido que praticamente ninguém percebeu o motivo

daquela confusdo”. (NTR7)

“O apresentador tentou desanuviar o ambiente, enquanto tentavam
retirar esses dois rapazes do recinto. Até os/as proprios/as
moradores/as reclamavam que aquela situacdo era ridicula e
desnecessaria e claramente se via a desilusdo que sentiam face a
acontecimentos como este. Ao longe ouviam-se frases como “isto ¢
sempre a mesma coisa”, “ndo se pode fazer nada por vocés, porque

vocés estragam sempre tudo”, “nem da vontade de fazer mais

nada™. (NTR7)

“Outro caso problematico relaciona-se com uma das alunas que ou
ndo comparece as aulas, ou quando o faz leva consigo um dos
filhos, perturbando, assim, o normal funcionamento das aulas. A
soluc@o para este problema passa por arranjar alguém ou alguma
instituigdo que tome conta da crianga durante o tempo de aulas”.

(NTR16)

- Relagoes de violéncia.
Relagdo com o contexto?

- Descontentamento da
populagdo quanto a

comportamentos violentos.

Descontentamento com o
ambiente vivido.

- Problemas no bairro:
auséncia de apoios
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Bairro

“A certa altura perguntei a B. pela M., pois hoje tinha faltado as
aulas. A B. disse-me que a colega tinha faltado, pois a mae tinha-se
envolvido numa discussdo e num episddio de agressdo fisica.
Ultimamente estes episddios tém sido mais frequentes e imagino
que tenha a ver com o facto de ja ndo terem a policia no centro do
bairro. Isto comeca a ser preocupante, pois, o nivel de inseguranca

volta a aumentar”. (NTR30)

“Como sera possivel cativar alguém que se sente tdo desanimado e

desesperancado quanto ao futuro?”. (NTR43)

“Da entrevista, a ideia geral que ficou foi que gostam muito da
escola onde andam e do bairro em si, no entanto, as piores
reclamagdes dizem respeito ao barulho, aos casos de violéncia e a

falta de seguranca”. (NTR49)

“R —O acham do sitio onde moram?

P- Mas também ha uma coisa ma...porque ha aqui muitas drogas
P- Sim, ndo ¢ muito seguro

C — Ainda por cima, saiu dali a policia

D — Pois (...) e agora s6 vai haver aqui raptos” (FGD —ALPM)

- Problemas no bairro:
violéncia e inseguranga

- Problemas no bairro:
Desmotivagdo e desanimo

- Percepgdes sobre o bairro

- Percepcgdes sobre o bairro.
Inseguranca
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Bairro

“R — Informagdes prévias sobre o bairro e sobre a escola. Antes de
vir para aqui que informagdes tinha sobre este bairro?

D — O que ouvia na televisdo, praticamente, que o bairro do L. e S.
J. D. que era muita droga e que andavam pessoas por
aqui...naquela altura lembro-me que andaram ai atrds de um e que
depois conseguiram mata-lo ai no bairro...devia de ser por causa

da droga...era a ideia que eu tinha de tudo mal”. (ENT- PD)

“R - 0 que ¢ que vocés acham do sitio em que vocé€s moram?

T — Eu gosto porque ¢ sossegado. Eu também ndo gosto quando
fazem confusdes ali na rua. eu também gosto porque estou no
mesmo quarto que a minha irma e temos as nossas coisas.

F — Eu gosto porque as vezes ¢ sossegado. Mas houve um dia que
os meus vizinhos, o marido e a mulher chatearam-se e deitaram
tudo abaixo.

Ar — Eu gosto porque ¢ onde moram os[as] meus[minhas]
amigos[as] todos e gosto de estar com eles[as]. Mas também nédo
gosto porque as vezes estdo aqui pessoas com motas A4 ¢ fazem
sempre muito barulho e ainda por cima é sempre a noite.

D — Aqui tem muitas pessoas felizes, e eu gosto”. (FGD- ALPD)

- Percepcdes. Expectativas e
receios

- Percepgdes sobre o bairro
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

2- ESPACO

- Bairro

“R — outra pergunta, em relagdo ao bairro o que é que vocés acham
que ha de coisas boas e coisas mas?

I — coisas boas tem o ATL para quando os[as] meninos[as] sairem
da escola e os[as] pais[maes] ndo estdo em casa, ficam com eles[as]
para fazerem os deveres e coisas mas ¢ andarem a grafitar as
paredes

A — Uma coisa no bairro que eu gosto ¢ ndo se meterem com
ninguém e uma coisa que eu ndo gosto ¢ andaram ai com motas e
carros de alta poténcia a derrapar

Jo - Gosto muito da escola e as coisas mas ¢ andarem por aqui e

ndo respeitarem a seguranga”. (FGD — ALPD)

“R - Mesmo quem ndo mora aqui no bairro, quero que me digam o
que vocés acham deste bairro. Coisas boas e coisas mas.

Ca - Coisas boas ¢ a escola e dos[as] meus[minhas] amigos[as].
Coisa ma € que € um bairro feio.

M - Gosto do bairro por causa da escola e coisas mas é que as
vezes andam a porrada.

S - Mau ¢é que andam a roubar carros, a coisa boa ¢ os[as]
amigos[as].

R — Estragam tudo.

Mic -Queimaram o patio que tinha ali e isso € mau”. (FGD- ALPC)

- Percepcgdes sobre o bairro.

Aspectos positivos e
negativos.

- Percepcdes sobre o bairro
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Interesses

“Um dos temas, o suicidio, surgiu na sequéncia de uma fatalidade
recente que envolveu uma rapariga de doze anos residente no
bairro. Uns dias atras surgiu a noticia de que esta crianga cometeu
suicidio, embora se desconhegcam os motivos que levaram a este
acto desesperado. Foi por este motivo que uma das criangas que
frequenta o atelier de jornalismo sugeriu o tema em questdo. Talvez
esta seja uma forma de conseguir lidar com a dor, ja que era amiga
da rapariga que se suicidou.

Apesar das situagdes dramaticas pelas quais estas criangas
passam ou estdo sujeitas, a verdade é que ndo deixa de ser positiva
a predisposicdo que revelam em debater assuntos tdo sérios,

dolorosos e profundos”. (NTRS)

“Repeti a sessdo do jogo de memoria com os/as alunos/as da
professora D. Tal como aconteceu com a outra turma, a sessio
correu bastante bem. E facil perceber que os trabalhos manuais,
extremamente apelativos para estes/as alunos/as. Envolvem-se
nestas tarefas muito facilmente e o seu comportamento passa a ser

quase exemplar”. (NTR63)

- Interesses dos/as alunos/as.
Consciencializacao de
problemas. Motivagao perante
as fatalidades da vida.

- Actividades motivantes
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Diferengas

“A M.J. ja me tinha falado deste menino e supde-se que seja uma
crianga com problemas em casa. Por outro lado, acho que procura
desesperadamente por atengdo e, por isso, tenta fazé-lo da melhor
forma que sabe, ou seja, criando distirbios em todos os locais onde

se encontra”. (NTR14)

“Fiquei admirada com aquele menino, pois revelou ser muitissimo
inteligente, com um vocabuldrio riquissimo para a idade que tem.
A verdade é que quando comparado aos/as restantes meninos/as,
destacava-se imenso e era sem sombra de duvida o mais bem
preparado a nivel escolar. Agora pergunto-me. Serd porque veio de
um local diferente e por ndo ser um “verdadeiro morador do

bairro?” (NTR14)

“Para ambas, o mais importante foi o facto da T. ter demonstrado
vontade em aprender e consideramos a hipdtese de, por ser rapariga
cigana e por questdes de cultura, ndo ser permitido as meninas
continuarem os estudos apds o primeiro ciclo, talvez esta menina
entenda esta oportunidade como sendo a sua ultima de aprender e

de se sentir competente”. (NTR32)

- Diferengas entre alunos/as.

Necessidade de atengdo.

- Diferengas entre alunos/as.

Relagdo com o local onde
vivem?

- Diferengas culturais
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INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Diferencas

“(...) ndo pude deixar de ficar admirada, pois, ndo é muito comum,
as familias de etnia cigana incentivaram as filhas mulheres a
continuarem os estudos. Isto prova que algumas coisas t€ém mudado
e que alguns dos habitos culturais comecam a fundir-se com os
nossos. Perguntei-lhe, entdo, o que pretendia fazer ja que os seus
pais também a apoiavam e ela disse-me que gostava muito de tirar

um curso mas, que nio sabia onde procurar”. (NTR39)

“Um dado que também fez alguma diferenca foi o facto de, no
momento em que fui buscar os/as alunos/as a sala da professora D.,
ela informou-me que o J., o aluno que referi anteriormente, nao
queria participar nas sessdes € mesmo a frente dele disse que ele
era 0 que mais precisava, pois ndo sabia comportar-se. Isto ndo me
pareceu positivo, uma vez que, se a propria professora tem esta
perspectiva sobre este aluno e ndo esconde dele o que pensa, o
efeito mais 6bvio serad este aluno corresponder a imagem que t€m
dele, ou seja, se pensam que ele ndo tem solugdo, ele proprio
achard que sera sempre assim e que deve ser assim para

corresponder ao que pensam sobre ele”. (NTR44)

- Diferengas culturais.
Aproximagdo de culturas.
Quebra de pré-conceitos.
Mudangas.

- Diferengas de grupos de
alunos/as. Dificuldades de
trabalho
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INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Diferencas

“Este segundo grupo era mais pequeno, constituido apenas por seis
alunos/as e era um grupo bem mais calmo, por isso, a sessdo

decorreu sem sobressaltos ou interrupgdes”. (NTR44)

“O P foi o mais detalhado de todos/as e, na minha opinido, este
facto deve-se ao seu nivel de conhecimentos. O P ¢ o melhor aluno
da turma, veio de um contexto completamente diferente e com
apenas uma conversa se percebe a grande diferenca entre ele e
os/as restantes colegas, ndo s6 a nivel de conhecimentos, mas

também de vocabulario e postura”. (NTR54)

“Nao pude deixar de reparar na diferenca entre estes/as alunos/as e
os/as outros/as com quem tenho trabalhado. As comparagdes sio
inevitaveis, porque sdo alunos/as bem comportados/as, de um
modo geral obedientes, respeitadores/as e sossegados/as. Fiquei a
pensar qual seria o motivo para tdo grande diferenca e a conclusdo
a que cheguei é que se deve Unica e exclusivamente a forma como
a docente conduz as suas aulas e a sua propria relagdo com os/as

alunos/as” (NTRS58S).

- Diferengas entre grupos

- Diferencas entre alunos/as.
Relagdo com o contexto em
que vivem?

- Diferencgas entre alunos/as.
Relagao professora/alunos/as
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INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Competéncias escolares

- Quotidianos

“Em termos de niveis escolares, este grupo estad bastante mais
evoluido, pois escrevem facilmente ainda que com alguns erros,

léem igualmente bem e usam o computador ainda melhor”.

(NTR14)

“R - mudando de pergunta...e em relacdo a disciplinas?
- Respostas: Matematica e Lingua Portuguesa revelam-se as

disciplinas favoritas” (FGD — ALPM)

“R - Que disciplinas ¢ que vocés gostam mais?
- Respostas: Matematica e Lingua Portuguesa revelam-se as

disciplinas favoritas” (FGD — ALPC)

“Eles aceitaram a nova proposta e este jogo correu bem melhor. As
profissdes representadas foram as mais variadas, desde cabeleireira,
cozinheira, bombeiro, policia, feirante, advogado, professora,
artista, entre outros. E engracado perceber que a maioria das
profissdes representadas foram profissdes que fazem parte do
quotidiano destes/as alunos/as ou entdo sdo manifestacdes daquilo

que querem ser quando forem mais velhos/as”. (NTR50)

- Competéncias escolares

- Relagdo com as disciplinas

- Relagdo com as disciplinas

- Reprodugao social.
Quotidianos. Profissdes
ambicionadas
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DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“Quanto a receios, ndo os manifestam. Sonham em progredir,
3 - ALUNOS - Ambicdes aprender mais, referindo o desejo de chegarem até a universidade, | Expectativas escolares,

no entanto, metade dos/as alunos/as decidiu ficar apenas até ao 12°

ano”. (NTR50)

“Q — Eu queria passar e saber ler muito e saber escrever e quando
for grande quero ser advogado.

P — O professora eu nido gosto muito do Ramalho, nio gosto de
escolas muito grandes. Mas estou ansioso para ir para outra escola.
Mas se eu for para 14 a minha irma vai comigo.

B — Eu também estou ansiosa, nada me assusta. Tenho 14 os meus
irmaos.

D — Eu quero ir para outra escola, eu ndo tenho medo de nada,

conheco 14 toda a gente”. (FGD- ALPM)

“R - E até onde vocés querem chegar a nivel escolar?

Q — Eu gostava de ir até a0 maximo que se pode.

P — Eu queria muito ir para a universidade

B - Eu s6 quero até ao 12° ano.

M - Eu s6 quero até ao 9° ano, ndo gosto de estudar.

Z — Eu s6 quero ir até ao sexto, quero chegar ao quinto e parar”.

(FGD — ALPM)

Ambigdes. Relagdo com a
escola

- Ambigdes escolares.
Transi¢des. Ansiedade pela
mudanga de escola.

- Ambigdes escolares
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DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“R — Até onde pretendem chegar a nivel escolar?
3- ALUNOS - Ambigdes A — Eu sou vou até ao 12° - Ambigdes escolares
J—S6 queria ir até ao 9° ano
M - Queria ir até a faculdade
T — So6 até ao quinto ano. Eu vou experimentar e se aquilo for
muito chatinho eu saio”. (FGD- ALD)
“R — E vocés querem chegar até que ano?
Fl, C — 12° ano.
Ca—9°ano
J — Universidade
Mi — 5° ano, porque ndo gosto nada de estar na escola”. (FGD-
ALPC)
- Necessidades “De tudo isto, o mais importante foi o facto de esta aluna | Mudangas. Relagio de apoio.

manifestar a vontade de aprender, por isso, quero poder ser uma
fonte de apoio para esta crianga e quero, sobretudo, poder

contribuir para o seu sucesso”. (NTR30)

“A Sandra estava muito contente com o que estivamos a conseguir
fazer, sobretudo, quando mostrava a M.J. e ela elogia e dizia o

quanto estava bom”. (NTR36)

Evolugdo

- Necessidade de apreciagdo,
de elogio e de valorizacdo dos
trabalhos realizados.
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Necessidades

“Antes de comegarmos, um dos meninos perguntou-me porque ¢é
que na semana anterior o outro grupo tinha feito mais jogos que
eles. Expliquei-lhes que como ndo houveram tantas interrupgoes
deu para fazer mais um jogo e que se a sessdao deles/as também
corresse da mesma forma, teriamos oportunidade de fazermos mais

coisas. Aceitaram sem reclamar”. (NTR49)

“A ultima sugestao de jogo foi o “passa a palavra”. Faltavam cerca
de 20 minutos e como o jogo da mimica ja estava a cansar os/as
alunos/as, decidi mudar. Todos/as gostaram da sugestao e todos/as
quiseram participar. Pelo menos esta ultima opg¢do foi uma boa

escolha e agradou a todos/as”. (NTR52)

“No geral, todos/as encaram a mudanga de escola como um aspecto
positivo, revelam-se ansiosos/as e excitados/as por esta mudanca.

A maioria ird para o Ramalho e os seus objectivos escolares ndo

vao para além do secundério”. (NTR58)

- Exigéncias dos/as alunos/as.

“Urgéncia em se envolverem
em mais actividades.
Dinamismo. Necessidade de
participacao.

- Necessidade constante de
mudang¢a e motivagao.

- Necessidade de mudanca e
motivagao
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Receios/Preocupagdes

“A medida que iamos completando a nossa tarefa, a S. ia dizendo
que ndo estava a gostar e que o trabalho que tinha feito ndo estava
bom. Quando me disse isto, chamei-a a atenc¢do e disse-lhe que
nunca devia desvalorizar o seu proprio trabalho e que s6 quando
acabasse ¢ que poderia avaliar o que fez. Assim, foi continuando o
trabalho e ja quase no fim disse-me que afinal ja estava a gostar do
que tinha feito e que agora achava que estava bonito. Dei-lhe os
parabéns e disse-lhe que tudo o que fazemos tem muito valor,

sobretudo para nos proprios”. (NTR39)

“Quanto ao papel da escola, consideram que deve ser o ensinar
coisas novas, ensinar a respeitarem-se uns/umas aos/as outros/as, a
valorizar a amizade e alguns/algumas referiram o respeito pelo
ambiente e a necessidade de acabarem com a poluicdo, talvez
manifestando um reflexo daquilo que vao aprendendo em formagao

civica”. (NTR49)

“A T. também leu o seu percurso, no entanto, preferiu dizer-me ao
ouvido a ultima coisa que escreveu, que tinha a ver com o facto de

querer que alguém cuidasse dela na velhice”. (NTR55)

- Alunos/as ndo acreditam nas
suas proprias capacidades.
Desmotivagdo. Falta de
confianga. Receios.

- Preocupacdes dos/as
alunos/as. Papel da escola

- Preocupacoes e
sensibilidades
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DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“A entrevista correu muito bem em ambos os grupos e a grande
3 - ALUNOS - Desmotivagdo . . .| - Desinteresse pela escola e
diferenca de que me apercebi nesta turma quando comparada as .
pelo prosseguimento dos
outras ¢ que manifestam mais o desgosto pela escola, o desinteresse | estudos. Alunos/as pouco
: . ’ motivados/as.
sobre tudo o que esteja relacionado com a mesma”. (NTR58)
“Fiquei espantada com o fato destes/as alunos/as nem sequer N
- Competéncias escolares.
saberem como dividir um quadrado em cartolina em quatro partes | Desinteresse escolar.
.. . . . . . Desmotivagao.
iguais. Sempre pensei que seria uma tarefa demasiado facil e com a
qual ja estdo familiarizados/as mas enganei-me. Tive que lhes
explicar como deveriam fazer e em alguns casos eu propria tive que
tracas as linhas”. (NTR62)
- Relagoes informais com os/as
- Relagdes “Consideramos que com a jornalista se sentiam um pouco mais a | alunos/as.

vontade, pois sabem que ¢ um novo elemento, que nao pretende
julga-los/as, avalid-los/as ou critica-los/as, mas sim ajuda-los/as a
expressar as suas desilusdes, preocupacdes e desapontamentos”.

(NTR5)
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Relagdes

“Fiquei a admirar ainda mais a M.J.,, pois achei que era
extremamente competente, sensivel e atenta a cada um/a dos/as
seus/suas alunos/as. Gostei do facto de ter comecado a aula por
perguntar a todos/as como tinha corrido a semana deles/as e por
perguntar ao P. o que se passava com ele, uma vez que parecia

mais triste”. (NTR14)

“A relagdo com a professora ¢ descrita como sendo uma relagdo de
amizade, afectuosa e de respeito. Valorizam o facto de ser alguém
que lhes ensina coisas novas, revelam o gosto por aprender mais e

por prosseguirem os estudos”. (NTR49)

“R — Esta pergunta que vos vou fazer também ¢ muito importante e
tem a ver com o que vocés acham dos vossos colegas de turma?

D - Eu gosto dos[as] meus[minhas] amigos|[as].

MA — Eu dou-me bem com toda a gente. Tem que haver respeito,

acho eu”. (FGD — ALPM)

- Relagdo entre técnicas e
alunos/as. Relagdo de afecto

- Relagdo alunos/as-
professoras

- Relagdo alunos/as-alunos/as
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Relagdes

“R — E da vossa professora, o que ¢ que vocés acham?

A — Eu gosto porque sempre que nds ndo sabemos alguma coisa, a
professora tenta nos explicar para nés aprendermos e ajuda-nos em
ocasides em que nds nao saibamos as coisas.

Ar — Gosto dela porque nos ensina muitas coisas, € porque ¢ muito
fixe para nos.

P — Eu gosto da minha professora porque ela ¢ a minha melhor

amiga e porque me ajuda em tudo”. (FGD- ALPD)

P — Eu gosto dos[as] meus[minhas] amigos[as], mas as vezes fico
desiludida com eles[as] porque eles[as] as vezes deixam-me
sozinha de vez em quando. Eu gostava que os[as] meninos[as] da
escola toda tivessem cuidado para ndo magoarem ninguém”. (FGD-

ALPD)

“R — ¢ da vossa professora, o que acham?

Je- Eu gosto dos[as] meus[minhas] professores[as] porque me
ensinam, porque nos deixam ir brincar ¢ ndo nos obrigam a estar na
sala, ensinam-nos inglés e contas de multiplicar.

Le — Eu gosto muito da minha professora porque ela me ensina
muitas coisas e explica tudo muito bem e ficamos a perceber”.

(FGD- ALPD)

- Relagdo alunos/as-docente

- Relagdo alunos/as-docente
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DIMENSOES DE ANALISE | TEMA/CONCEITO UNIDADES DE REGISTO INTERPRETACAO
“R - E dos/as professores/as? Ou melhor, da vossa professora,
3 - ALUNOS - Relagdes . - Relagdo alunos/as-docente
voces gostam?
Sim.
B- Mais ou menos
F- as vezes ndo gosto muito da minha professora porque ela da-nos
na tola, e manda muitos trabalhos de casa e as vezes também me da
cachagos”. (FGD- ALPC)
“Contou-me que se surpreendeu com a abertura destas criangas, | - Percepgdes e expectativas
- Percepgdes sobre os/as alunos/as

uma vez que a tinham informado que eram criangas normalmente

pouco participativas e interessadas”. (NTRS)

“(...) no momento em que fui buscar os/as alunos/as a sala da
professora D., ela informou-me que o J. ndo queria participar nas
sessdes ¢ mesmo a frente dele disse que ele era o que mais
precisava, pois ndo sabia comportar-se. Isto ndo me pareceu
positivo, uma vez que, se a propria professora tem esta perspectiva
sobre este aluno e ndo esconde dele o que pensa, o efeito mais
obvio serd este aluno corresponder & imagem que tém dele”.

(NTR44)

- Expectativas sobre os/as
alunos/as. Correspondéncia de
atitudes face a expectativas.
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TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Percepcoes

“R — A ultima pergunta é: na vossa opinido, o que é que vocés
acham que a escola deve fazer?

P — Ensinar que ndo devemos sair da escola. Ensinar a seguranga.

B — Quando andassemos a porrada, eles deviam falar connosco e
explicar que ndo se deve...

D — Pois, a escola devia ensinar que deviamos fazer amigos[as],
porque se ndo formos amigos[as], depois ndo temos ninguém”.

(FGD- ALPM)

“R- A ultima pergunta é: o que € que a escola no geral tem de bom
e de mau e qual deve ser o papel dela, ou seja, o que deve fazer por
voceés?

Di — Podia haver mais ensino, explicar melhor as coisas. E bom
porque nos ensinam bem e porque na escola ganhamos
responsabilidade.

Je — Ela devia fazer por mim, ndo me torturar e ndo me atirar com
coisas. A coisa de bom é que como tudo o que quero e tem os
jogos, o Magalhaes.

Jo — Eu acho que a escola devia de fazer mais por mim e que ela
tem de mal ¢ que ndo respeitam a seguranca e que nos gostassemos

todos das aulas”. (FGD- ALPD)

- Percepgdes sobre a escola. O
papel da escola

- Percepgdes sobre a escola. O
papel da escola
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Estratégias

“Ambas consideramos que talvez a participagdo no atelier o tenha
ajudado nesta mudanga o que, de certa forma, nos deixa muito
felizes e nos indica como esta actividade esta a correr bem e esta a

atingir os devidos objectivos”. (NTR30)

“Falamos também no facto de termos percebido mudangas no
comportamento  dos/as alunos/as, sobretudo no D. que,
inicialmente, se mostrava sempre agitado, perturbador e
desanimado com tudo o que lhe propunham fazer. Agora esta quase
sempre calmo e quase nunca perturba o funcionamento das

sessodes”. (NTR30)

“No final da sessdo, a M.J. veio ter comigo e perguntou-me o que
estava a achar do atelier. Disse-lhe que achava que estava a correr
lindamente porque para além de incentivar os/as alunos/as a
melhorarem capacidades de escrita ¢ leitura, possibilita-lhes,
também, o desenvolvimento de competéncias como o saber-estar, o
saber falar e a valoriza¢do das suas potencialidades, bem como, a

capacidade de entreajuda”. (NTR30)

- Efeitos de actividades.
Mudanga de atitudes e
comportamentos.

- Efeitos de actividades.
Mudanga de atitudes e
comportamentos.

- Efeitos de actividades.
Desenvolvimento de
competéncias
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Escolhas profissionais/
Perspectivas futuras

“R — O que querem ser quando forem maiores?
C — Professora

M — Bombeiro ou agente especial, da PJ

D — Futebolista

B — Tratadora de Golfinhos

M — Modelo

P — Eu queria ser juiz

Q — Advogado ou Futebolista”. (FGD- ALPM)

“R- Ultima pergunta, o que vocés pensam sobre quando se vai para
a faculdade? Se vocés fossem?

B - Eu gostava muito de entrar para a faculdade. Se eu entrar para a
faculdade quero aprender e tirar o curso de desporto

P — O professora eu gostava muito até porque nés podemos tirar
um curso e depois sair e depois voltar e tirar outros cursos nao ¢?

Q — Eu gostava de entrar na faculdade para aprender inglés,
francés, isso assim...e ser advogado também

C - Eu queria tirar um curso de educadora de infancia”. (FGD-

ALPM)

- Profissdoes ambicionadas

- Percepgdes sobre a faculdade
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3 - ALUNOS

- Escolhas profissionais/
Perspectivas futuras

“R — Ultima pergunta. O que pensam sobre a faculdade?

Ar — Acho que é muito fixe

T — Acho que ¢ muito educativa.

A — E para aprendermos melhor coisas que nds queremos ser.

B — Para tirar um curso, para aprendermos e quando for grande
para ja saber como se trabalha

J — Vai ser muito dificil

Je — Vai ser uma oportunidade para tirar um curso

I — Eu acho que ¢ o passo mais dificil da nossa vida”. (FGD-

ALPD)

“R — O que € que vocés querem ser profissionalmente?
Fl, Cat — Veterinaria
C, I- Quero ser cabeleireira

Ca — Carpinteiro” (FGD- ALC)

“R — O que € que vocés querem ser profissionalmente?
F, D, Mi — Futebolista

J- Também, mas se ndo der quero ser jet-set

R — Quero ser rico

B — Militar ou motorista

S — Policia”. (FGD- ALPC)

- Percepgdes sobre a faculdade

- Profissdes ambicionadas

- Profissdes ambicionadas
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

3- ALUNOS

- Transig¢des

“R — Que expectativas t€ém quanto a mudarem para outra escola.
- Todos se sentem ansiosos, ninguém sente receio, pois tém pessoas
conhecidas na nova escola, tém curiosidade para saber como € e

vontade de aprender cada vez mais”. (FGD- ALPD)

“R — Como ¢ que vocés se sentem a ir para uma escola diferente?

B - Eu sinto-me bem porque conhego alguns amigos, mudo de
escola, tenho novas regras, tenho mais horarios para cumprir,
novos professores, novas disciplinas.

Fl — E bom porque vamos conhecer novas pessoas, ¢ ¢ bom mudar
de escola porque ainda por cima é perto de minha casa, e tenho la
uma amiga minha, novas regras e novas disciplinas”. (FGD-

ALPC)

- Ansiedade pela mudanca de
escola

- Mudangas e expectativas
quanto a nova escola.
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

4 - POPULACAO

- Participacdo

“A reunido durou pouco mais de uma hora e logo no inicio pensei
que iria ser complicado convencer aquele grupo de pessoas que a
alfabetizagdo era algo de positivo para todos eles/as. Um dos
moradores presentes e, na minha opinido, o mais revolucionario de
todos, foi colocando uma série de entraves, nomeadamente, o facto
de ndo ter idade para estudar, de precisar de emprego e ndo de

escola, de serem muitas horas de estudo”. (NTR11)

“Relativamente as mulheres ciganas a maior preocupagao era onde
deixavam os[as] seus[suas] filhos[as] € como cumpririam as tarefas
domésticas, pois também se queixavam do niimero de horas e de

dias que tinham que dispensar para este curso”. (NTR11)

“Um dos moradores, a certa altura, disse algo que arrancou de
todos uma salva de palmas. Disse que se estava ali para aprender,
entio ndo queria escolher um horario, pois por ele iria a ambos. E
destas pessoas que este bairro precisa, pois valorizam cada
aprendizagem, cada experiencia nova e anseiam por um futuro

melhor”. (NTR11)

- Resisténcia a mudanga.
Desinteresse pelas actividades
propostas

- Resisténcia a mudanga.
Desinteresse pelas actividades
propostas

- Vontade de mudar. Espirito
de iniciativa. Participagao
voluntaria.

52



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

4 - POPULACAO

5 - FAMILIAS

- Participacdo

- Percepcoes

“Custa-me a entender algumas coisas, pois ndo percebo porque ha
tanta resisténcia a mudanca e as iniciativas que sdo propostas para
melhorar as condigdes de vida destas pessoas. Correndo o risco de
ser injusta, quase que acredito que estas pessoas ndo se importam
de nd3o terem uma ocupagdo escolar ou profissional e que,
simplesmente, se acomodaram a uma situacdo de inactividade,
sendo que continuam a receber o apoio economico do Estado”.

(NTR11)

“No final das entrevistas, fiquei com a percep¢do que estas maes
tém boas expectativas quanto ao percurso escolar e desempenho
dos/as filhos/as. O que mais as preocupa sdo as mudangas que
ocorrem na transicdo do primeiro para o segundo ciclo e,
sobretudo, o desconhecimento face a espagos e apoios a que

possam recorrer na nova escola dos/as filhos/as”. (NTR47)

“O percurso educativo desta mae foi relativamente curto, tendo ido
trabalhar mais cedo do que o previsto por motivos pessoais. Quanto
ao seu educando, refere que espera o melhor dele, que confia nas
suas capacidades apesar de achar que ¢ demasiado distraido”.

(NTR50)

- Resisténcia a mudanga.
Apatia. Dependéncia a um
determinado tipo de vida.

- Expectativas sobre os/as

educandos/as. Preocupacdes.

Desconhecimentos.

- Percepcdes e expectativas
sobre os/as educandos/as
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5 - FAMILIAS

- Percepcoes

“Néo durou mais de dez minutos, mas a ideia geral foi a mesma, ou
seja, a vontade que a filha chegue longe e tenha tudo o que os pais
ndo tiveram. Tem uma boa perspectiva acerca do desempenho
escolar da filha e boas expectativas quanto as suas capacidades e

potencialidades para chegar longe”. (NTR51)

“R — Relativamente ao bairro ¢ a escola, o que pensa sobre o
contexto do bairro? Quais os aspectos positivos e negativos que
encontra?

F — E igual. Nio é por ser um bairro, para mim ¢é igual a qualquer
outro lado. Eu lembro-me de quando meti a 1. aqui na escola, as
pessoas me diziam...ahhh...vais meter a I. na Estrela? E eu
dizia...qual é o problema? Eu andei 14 e ndo tive problemas
nenhuns e o pai também (...) eu quando entrei no bairro respirei
fundo...primeiro que eu entrasse, mas as pessoas foram super
simpaticas...havia de tudo. Nao depende do local mas sim das

pessoas”. (ENT- FAM)

“R - E em relacdo a professora da sua filha? O que pensa?
F — E espectacular, muito humana, s6 ndo faz mais pelos/as
meninos/as porque ndo pode. Esta sempre muito atenta”. (ENT-

FAM)

- Perspectivas e expectativas
sobre os/as educandos/as

- Percepgao sobre o bairro

- Percepcao sobre a docente
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“R — E sobre esta escola? O que pensa sobre ela?

F — E assim, esta escola... eu sinceramente gosto da escola, tem
pessoas muito boas, tem uma associagdo de pais assim um bocadito
estranha, segundo aquilo que eu sei e ¢ assim, eu acho que se a
associagcdo de pais, lutasse mais pela positiva em vez de ser pela
negativa acho que talvez ganhassem mais, porque o que a gente
quer € por a escola para cima e ndo por a escola para baixo, mas de

resto acho que funciona bem, muito bem”. (ENT- FAM)

“F — Posso dizer que a I. porta-se bem, ¢ muito responsavel, até é
responsavel demais para a idade dela e se ela com esta idade ja se
pde a pensar... sera que posso fazer isto, serd que posso fazer
aquilo, etc. ...¢ muito organizada, até demais (...) A nivel curricular
tudo bem também, tem um problema porque d4 muitos erros, talvez
por falta de atengdo porque ela em cima escreve palhago e em
baixo ja escreve palago. Aquilo também ¢ distrac¢do”. (ENT-

FAM)

- Percepgdo sobre a escola

- Percepgdo sobre o
desempenho escolar dos/as
educandos/as
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“R - Quanto a este bairro ¢ a esta escola? Em relagdo a este
contexto quais os aspectos positivos ¢ negativos que encontra?

S — E muita cara nova agora, porque...da minha geragio que eu
ndo sou velha, mas da minha gera¢@o...hummm...adoro! Agora
para a canalha ndo acho positivo, ¢ impossivel...eu digo muitas
vezes ao meu filho porque antigamente tinhamos a liberdade para
brincar, estar até a noite a brincar na rua e ndo havia maldade e
nem pensavamos sequer em fumar drogas, nem nada disso e agora
¢ muito complicado...esse € 0 aspecto negativo, o0 mau ambiente. O
aspecto positivo é que tem boa gente, nunca vi problemas, moro
aqui ha 30 anos e nunca tive um barulho com nenhum[nenhuma]
vizinho[a] além daquelas coisas pequeninas como mandar o lixo
pela janela, mas nunca tive problemas nem eu nem os meus, com

ninguém de vizinhos[as]”. (ENT- FAM)

“R - E quanto a escola o que acha?

S - A escola, eu andei, os meus irmaos também...mas podia ter
melhores condigdes (...) E eu era do agregado familiar e pertenci
também a associacdo de pais e a gente tentou fazer alguma
coisa...colocamos algumas lombas 14 fora, coisas que foram feitas
no meu tempo, da associa¢do de pais, mas podiam ter melhores

condi¢des”. (ENT- FAM)

- Percepgdes sobre o bairro

- Percepgdes sobre a escola
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“R - E sobre a professora o que pensa?
S - E um espectaculo. Adoro. Sou uma mée presente, estou sempre
em cima do acontecimento, falo muito com a professora! Ele

reclama em relagao aos deveres mas tem que ser”. (ENT- FAM)

“R - E qual a percep¢ao que tem sobre o desempenho escolar do
seu filho no presente?

S - E assim, 0 D., 14 esta...ele, na fase de distrac¢do é um trabalhdo
sem duvida alguma, mas tenho que andar sempre em cima do
acontecimento, mas acho que tem boas capacidades, s6 que ele ¢
como a professora diz, ele foi para o apoio, ndo por ndo saber...até
ela ja o convoca mais vezes ao quadro, porque o D., a distraccdo

dele ¢é o pior dele”. (ENT- FAM)

“R — Relativamente ao bairro ¢ a escola, o que é que acha sobre
ele, aspectos positivos e negativos.

T - Negativos, eu acho que o bairro ¢ a escola estdo esbadalhadas.
O ambiente ¢ bom, ja ndo trocava este bairro por nenhum, agora

condicdes, as casas sao muito frias”. (ENT- FAM)

- Percepgdes sobre a docente

- Percepgdo sobre o
desempenho escolar dos/as
educandos/as

- Percepgdes sobre o bairro
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“R - E sobre a escola?

T — E as condi¢des, nds temos aqui terreno para fazer uma grande
escola. Por exemplo os[as] miudos[as] fazem fisica e nem tém
casas de banho para tomarem banho, o recreio e as chuvas eles[as]

tém que andar ca fora a chuva”. (ENT- FAM)

“R - E quanto a professora dos/as seus/suas filhos/as, o que acha?
T - A M. é impecavel...ja a dona J. ndo gostava tanto, apesar de ser
boa professora. Eles estdo a evoluir muito com esta professora”.

(ENT- FAM)

“R - E quais acha que sdo as maiores dificuldades dos[as]
seus[suas] filhos[as]?

T - Nao sei...em termos de aprendizagem eles estdo um bocadinho
atrapalhados, eles ja andam a estudar desde os seis anos e por isso
alguma coisa se passou, entdo se eles em trés meses ja aprenderam
quase tanto quanto aprenderam desde os seis anos, alguma coisa se
passou. Mas tem havido uma grande evolugdo, eles agora até ja

1€éem as legendas na televisao”. (ENT- FAM)

- Percepgdes sobre a escola

- Percepgdes sobre a docente

- Percepcao sobre as
dificuldades dos/as
educandos/as
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“R — Bom, ¢ em relagdo a percepgao acerca do desempenho escolar
dos/as seus/suas filhos/as no presente, o que acha sobre isso? Como
acha que esta a correr?

T - Eles estdo muito optimistas, ja choram se ndo vierem a escola.

Ja chegam a casa e até querem fazer os deveres”. (ENT- FAM)

“C - Eu ndo penso nada de especial, o bairro e como qualquer outro
lado, ha gente boa, ha gente ma, ¢ como em todo lado. Nao vejo

nada de negativo, vejo o que vejo em todos os lados”. (ENT- FAM)

“R - E quanto a esta escola. O que ¢ que acha?
C — A escola em si é boa, apesar de haver aspectos que podem ser
melhorados, o recreio que ta uma lastima, mas de resto ndo tenho o

que dizer”. (ENT- FAM)

“R - E a professora?
C - A professora ndo tenho nada o que dizer, até apoia muito. Acho

que ¢ uma boa professora”. (ENT- FAM)

- Percepgdo sobre o
desempenho escolar dos/as
educandos/as

- Percepgdes sobre o bairro

- Percepcdes sobre a escola

- Percepgdes sobre a docente
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percepcoes

“M — Penso que o local em que vivo ¢ bastante bom, pois tem bons
transportes ¢ onde ha quase tudo aquilo que ¢ mais necessario,
como escola, policia, farmacia, centro de saude, mini-mercado,
cafés, etc. Como aspecto negativo tem o bairro social muito perto
da escola, arrastando para o recinto escolar varias situacdes

desagradaveis que afectam o ambiente escolar”. (ENT- FAM)

“R — O que pensa sobre a escola que o/a seu/sua educando/a
frequenta?

M - A escola até tem uma boa estrutura, s6 ¢ pena que nio seja
melhor aproveitada e dotada de apoios e actividades que cativem

mais as criangas”. (ENT- FAM)

“R - O que pensa sobre a docente do seu educando?

M — A docente do meu educando ¢ uma boa professora, muito
interessada pelo bom desempenho dos[as[ seus[suas] alunos[as] e
que procura cativar a atencdo de todos[as] durante as aulas”. (ENT-

FAM)

- Percepgdes sobre o bairro

- Percepgdes sobre a escola

- Percepcdes sobre a docente
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Ambigdes

“Nenhum dos/as pais/méaes fez questdes, apenas um deles disse que
se era para ajudar os/as filhos/as, entdo faria o que fosse necessario,
porque queria para eles/as melhor do que ele proprio teve”.

(NTR47)

“R - E quanto a sonhos profissionais?

F - Eu sempre sonhei com fardas, era hospedeira...sei 14...tudo o
que tivesse a ver com fardas... mas também gostei sempre de
miudos[as], por isso o que estou a fazer acaba por ser um sonho
realizado... também ja estou ali ha tantos anos que até ja perdi o fio

a meada, mas o sonho concretizou-se”. (ENT- FAM)

“F — Quero que a minha filha seja doutora, eu quero claro, mas sé
se ela tiver capacidades para isso. Se ela tiver capacidades para isso
ha esses cursos de formago ou qualquer coisa. E como ela quiser”.

(ENT- FAM)

“R - Quanto a sonhos profissionais? O que é que desejava ser?
S — Sonhos nds temos muitos! Mas agora vou fazer um RVCC para
acabar a escolaridade e vou entrar no curso de auxiliar de educagao

porque adoro criangas...isso e ser veterinaria”. (ENT- FAM)

- Ambigdes

- Sonhos profissionais

- Sonhos profissionais
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Ambigdes

“R - E como ¢ que encara a continuag@o do percurso escolar dele?

S — O D. querendo continuar ¢ apoia-lo porque era um dos meus
sonhos, acabar a escolaridade e ir mais além, porque os meus
irmaos todos eles ficaram pela segunda classe e eu fui a unica que
continuei e gostava muito da escola por isso o D. até onde quiser

chegar eu apoio”. (ENT- FAM)

“R - E em relag@o a ambigdes. Até onde quer que ele chegue?
S - Até onde eu ndo cheguei, faculdade. As minhas colegas, vi-as a
chegar 14 e...embora a gente ndo tenha aquele ordenado que devia,

mas gostava muito”. (ENT- FAM)

“R - E relativamente a sonhos profissionais. O que sonhava ser?
T - Tinha sonhos como qualquer pessoa nio é? Gostava de ser um

juiz ou deputado”. (ENT- FAM)

“R - E o que ambiciona para os/as seus/suas filhos/as?
T - O melhor claro, como qualquer pai, quero dar o que ndo tive,

quero o melhor para eles”. (ENT- FAM)

- Sonhos profissionais
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Ambigdes

“R — Como encara a continua¢do do percurso escolar dos/as
seus/suas filhos/as?

T - Por mim eles continuam na escola até quando eles quiserem, eu
nao me oponho a nada. As meninas ¢ mais complicado, por causa
da nossa tradi¢cdo, mas o mitido nao, mas mesmo em relacao a C. se
ela quiser ir para o Cerco pode ir que eu ndo me importo nada”.

(ENT- FAM)

“R - Pensa em faculdade por exemplo?

T — Se ele quiser sim, mas a C. ja ¢ um pouco mais complicado,
mas acho que eles t€ém os dois capacidades para isso. Para mim ¢é
positivo porque ele quer ser juiz ou advogado e eu ja o avisei que
tem que estudar muito, mas ele estd muito empenhado, estd muito

contente”. (ENT- FAM)

“R — Sonhos profissionais?

M — O meu sonho profissional ¢ recuperar o estabelecimento de
café que tinhamos e que foi entregue a exploragdo devido a doenga
que acometeu a minha mae e que também por causa do meu
trabalho por turnos neste momento ndo me é possivel concretizar”.

(ENT- FAM)

- Diferengas culturais e de
género

- Diferengas culturais e de
género

- Sonhos profissionais
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Ambigdes

- Percurso escolar

“R — Sonhos profissionais?

M — O meu sonho profissional ¢ recuperar o estabelecimento de
café que tinhamos e que foi entregue a exploragdo devido a doenga
que acometeu a minha mae e que também por causa do meu
trabalho por turnos neste momento ndo me é possivel concretizar”.

(ENT- FAM)

“R — Ambigoes para o futuro do/a seu/sua educando/a?
M — A minha ambigdo ¢ que continue assim ou ainda melhor se
possivel e que a mudanga do ambiente escolar ndo altere o seu

desenvolvimento escolar”. (ENT- FAM)

“R — Em relagdo ao seu percurso educativo, que percepcao tem
acerca do mesmo?

F — Eu acho que foi bom, eu gostei, mas tive que desistir a meio
por causa de problemas familiares, porque sendo de certeza que

seguia...” (ENT- FAM)

- Sonhos profissionais

- Dificuldades
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

5- FAMILIAS

- Percurso escolar

“S- Eu tive que deixar de estudar porque o meu pai na altura
abandonou a minha mae e eu tive que abandonar os estudos para
poder ajudar 14 em casa e adorava a escola mas...correu tudo bem”.

(ENT- FAM)

“R - Relativamente a sua experiéncia académica e profissional, ou
seja, que percep¢do ¢ que tem acerca do seu proprio percurso
escolar? Foi bom, foi mau? Como vé isso?

T - Ahh, foi bom, eu ja fiz o sexto had muito tempo, gostava de ter

continuado € 6bvio mas tive que ir trabalhar cedo”. (ENT- FAM)

“R —Que percepgao tem acerca do seu percurso educativo?

C - Foi bom, gostava de ter ido mais além, mas na altura nio deu.
Tive dificuldades no 9° ano e como reprovei nesse ano, 0s meus
pais, puseram-me de castigo a trabalhar e por isso desisti da

escola”. (ENT- FAM)

“M — O meu percurso escolar foi dividido em duas partes, mais ou
menos distintas, o antes e o depois da morte do meu pai. Eu tinha
16 anos e frequentava o 9° ano, passando a estudar a noite para

ajudar a minha mée durante o dia”. (ENT- FAM)

- Dificuldades

- Dificuldades

- Dificuldades

- Dificuldades
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- Percurso escolar

- Percurso profissional

“M — Houve no meu percurso educativo duas pessoas que deixaram
a sua marca. A minha professora do ensino primario, pela sua
severidade e rigidez de processos educativos e um professor de
educagao fisica pela disciplina e responsabilidade que nos incutiu e

que ainda hoje recordo com alguma saudade”. (ENT- FAM)

“F — Sim, comecei aos 16 anos, no inicio fui empregada de limpeza
no sitio onde estou porque era a Unica vaga que havia e como eu
era muito novinha depois acabaram por me mandar para a beira
dos/as miudos/as, foi a minha sorte e depois acabei por subir e ser o
que sou hoje, mas subir... acho que ndo...educadora nem pensar

porque nao estou para estudar mais”. (ENT — FAM)

“S — E assim eu mal deixei os estudos fui logo para confeccdes, foi
de um dia para o outro...deixei a escola a meio do segundo
periodo... trabalhei trés anos em confecgdes e depois foi em cafés e

restaurantes”. (ENT- FAM)

“R — E experiéncias profissionais, ou seja, quando comecou a
trabalhar e em que?
T — Trabalhei 14 anos nas feiras, foi sempre o que fiz”. (ENT-

FAM)

- Experiéncias marcantes

- Profissdes desempenhadas
nao exigem graduagdes
académicas

- Profissdes desempenhadas
ndo exigem graduacdes
académicas

- Profissdes desempenhadas
ndo exigem graduacdes
académicas
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- Percurso profissional

- Participacdo

“R — Relativamente a experiéncias profissionais e ao inicio da sua
vida profissional, quando comegou e em que ¢ que comegou?
C — Sempre trabalhei como empregada de balcdo, desde sempre,

desde que deixei a escola no 9° ano”. (ENT- FAM)

“R — Experiéncias profissionais/ inicio da vida profissional?

M — Tive o meu inicio de vida profissional desde muito cedo, pois
como os meus pais tinham uma mercearia eu sempre que saia da
escola ia para la ajudar. Depois tive varias outras experiéncias, tais
como: aprendiz de ourives, polidor de moveis, ajudante de
construcdo civil, jardineiro, empregado de balcdo, auxiliar de
accdo-médica e auxiliar de apoio e vigilancia, tendo todas servido

para a minha formagao profissional”. (ENT- FAM)

“R- E no que diz respeito a sua participacdo na vida escolar da sua
filha? Como € que acontece essa participagdo?

R- Eu fago sempre o que posso e tento estar sempre presente. Eu
até participei aqui num projecto sobre material de reciclagem. E ela
fica sempre muito preocupada, quer que eu participe sempre...”.

(ENT- FAM)

- Profissdes desempenhadas
nao exigem graduagdes
académicas

- Profissdes desempenhadas
nao exigem graduagdes
académicas. Diversidade.
Polivaléncia
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- Participacdo

“F - Eu estou sempre presente, mais nao posso fazer... seja aqui na
escola, seja na catequese. Em relagdo a trabalhos de casa é que eu
ndo me meto, porque os[as] professores[as] t€m o seu proprio
método de ensino (...) Mas a ideia € essa, € estar presente, mas nao
ensinar e ndo interferir no método de ensino da professora”. (ENT-

FAM)

“R - O ultimo tema tem a ver com a participagdo escolar na vida
dos/as alunos/as, ou seja, como ¢é que v€ a sua propria participagao
na vida escolar do/a seu/sua filho/a?

S — Mesmo a professora ndo me procurando, sou eu que a procuro
e em casa, tento estar sempre a beira dele a fazer os deveres,
comigo 14 e primeiro ¢ os deveres e depois ¢ a brincadeira”. (ENT-

FAM)

“R - Bom, o tltimo tema tem a ver com a participagao das familias
na vida dos/as alunos/as, ou seja, como € a sua participag@o na vida
escolar dos/as seus/suas filhos/as?

T — Eu ajudo o possivel, dentro do possivel, venho sempre as

reunides € em casa acompanho sempre os deveres”. (ENT- FAM)

- Acompanhamento da vida
escolar dos/as educandos/as

- Acompanhamento da vida
escolar dos/as educandos/as

- Acompanhamento da vida
escolar dos/as educandos/as
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5- FAMILIAS

- Participacdo

“R — Como V€ a sua participagdo no percurso escolar do/a seu/sua
educando/a?

M — Espero conseguir dar-lhe todo o apoio que ele necessite nos
trabalhos de casa ajudando, assim, no seu desempenho escolar”.

(ENT- FAM)

“M — Eu penso que se os pais querem que os[as[ filhos[as] tenham
boas notas, devem procurar ajuda-los[as] dentro do possivel e
também demonstrar que estdo ao seu lado em todos os momentos,

sejam eles bons ou menos bons”. (ENT- FAM)

- Acompanhamento da vida
escolar dos/as educandos/as

- Acompanhamento da vida
escolar dos/as educandos/as
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- Deveres

“A certa altura disse-me que a professora M. ndo a ajudava o
suficiente. Percebi que este pode ser um primeiro passo para o meu
trabalho mas, por outro lado, entendo que a professora ndo possa
dar especial atencdo a uma tnica crian¢a, uma vez que, mantém
sobre ela o peso da obrigagdo de transmitir contetdos curriculares”.

(NTR30)

“(...) porque também temos horarios, programas e provas de
afericdo para cumprir ¢ ndo ha espago para estas coisas, mas eu

sempre que posso tento”. (ENT — PM)

“D - Tenho que preparar porque tenho um horario...dou
matematica...as vezes posso ficar mais um pouquinho porque nao
tenho aquela rigidez de sair, mas cumpro o horario, porque somos
obrigados[as] a ter o horario ¢ a cumpri-lo mais ou menos
nomeadamente, tentamos cumprir...pelo menos eu tento fazer
isso...antigamente ndo. Comegava-se ¢ ddvamos a mesma
disciplina o tempo que fosse necessario e agora ja nao” (ENT —

PD)

- Peso do cumprimento do
programa curricular.
Pedagogia diferenciada?
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- Relagdo pedagogica

“Pude perceber ao longo da conversa que, esta professora ¢ muito
sensivel, amiga dos/as alunos/as mas também educadora, pois
quando sente necessidade de impor regras, ndo se coibe de o fazer.
E uma professora que aposta numa relagio afectiva, mas ao mesmo
tempo negociada com os/as seus/suas alunos/as, pois compreendeu

que para ter é necessario dar”. (NTR47)

“Do pouco que ja assisti, nas aulas da professora C. ndo se ouve um
unico som e os/as alunos/as s6 falam quando sdo chamados/as a
intervir. Se por algum motivo, algum/alguma aluno/a se distrai ou
perturba um pouco a aula, ouvem-se de imediato os berros da
docente. Os/as alunos/as durante a sessdo contaram-me que
algumas vezes a professora lhes bate, as vezes com a régua, outras
vezes com as proprias maos. Na minha opinido aqui estd a

explicagdo para o comportamento destes/as alunos/as”. (NTR58)

“(...)considero que este comportamento ¢ baseado no medo e ndo
acredito que uma relacdo entre docente-aluno/a baseada no conflito
e no medo, seja completamente benéfica. Pelo menos ndo

considero que o seja para ambas as partes”. (NTR58)

- Relag@o professoras-
alunos/as

- Relag@o professoras-
alunos/as. Autoridade vs.
Autoritarismo. Disciplinagdo
do corpo. Medo

- Relagdo docente-alunos/as.

Autoridade vs. Autoritarismo.

Relagdo de medo e conflito.
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- Relagdo pedagogica

“(...) eu tento sempre ter uma relagdo de amiga, que podem contar
comigo, podem fazer perguntas de tudo que eu de acordo com a

idade tento responder e acho que criei uma amizade”. (ENT — PM)

“M - Uma relagao afectiva, acima de tudo...claro que eu também
inicialmente...se calhar a parte da negociada...quando uma pessoa
da uma recompensa, um reforco positivo...mas ndo sei se €

exactamente isso que estou a fazer (...)” (ENT —-PM)

“(...) ¢ um bocado de negociagdo e se calhar isso me ajudou...essa
parte das recompensas...olha que hoje tens vermelho, ja tens
vermelho e eles[as] j& tem mais cuidado...mas eu também ndo
quero que eles[as] estejam s por causa disso, entdo tento ndo dar
assim tanta importancia, de vez em quando, quando ndo tenho mais
estratégias, agarro nisso...mas de resto tento conversar com
eles[as]... digo-lhes sempre...vamos conversar um bocadinho?”

(ENT - PM)

- Relagdo de afecto e de
proximidade

- Relagao afectiva e negociada

- Relagdo afectiva e negociada.

Dialogo

72



DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

6 - PROFESSORAS

- Relagao pedagogica

“(...) eu acho que sdo momentos que eles[as] gostam...mas depois
tento fazer aquele balanco...j& falamos um bocadinho, agora
também temos que trabalhar porque a escola ndo ¢é s6 trabalhar e
eles[as] percebem muito bem, por isso acho que ¢ uma relagdo
sobretudo de amizade, mas tem que haver aquela distancia, porque
eu sou a professora e 14 estd, as vezes esta relagdo complica-se
porque acham sempre que a professora ¢ tdo fixe que depois ndo ha

aquele stop...mas nunca me faltaram ao respeito (...)” (ENT —-PM)

“(...) e comigo eu aprendi a ndo berrar...eu chamo e vamos falar
um bocadinho e digo...e se fosse o teu[tua] irmao[a], e se fosse
contigo? Gostavas? Entdo o[a] outro[a] também ndo gostou e tal...
e eles[as] realmente...professora tens razdo...tento dar exemplos
do quotidiano com coisas deles[as], mas com calma, numa base
afectiva, trata-los[as] por iguais, ndo ter aquela coisa de eu sou
professora e vocés fazem o que eu quero, As vezes claro...tem que
ser...afinal quem manda aqui? Mas ¢ raro, percebes? Nao gosto de
ter essa postura, ndo gosto de ter aquela diferenca enorme entre

mim e eles[as]...aquela distancia”. (ENT — PM)

- Relagao de amizade.
Proximidade vs.
Distanciamento

- Estratégias. Didlogo. Relacdo
de Proximidade vs.
Distanciamento
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- Relagdo pedagogica

- Motivagoes

“R - A 1ltima questdo tem a ver com a relagdo com os/as alunos/as.
Como ¢ que ¢ esta relagdo...se € afectiva...negociada...

D — Eu tento ser afectiva e negociada, mas as vezes também
zangada, porque as vezes tem mesmo que ser, mas eu gosto muito
de negociar com eles[as] que ¢ para eles[as] perceberem que nao ¢
para eles[as] terem medo de mim, mas sim respeito € que percebam
que na escola ha sempre uma professora ou professor que esta ali
para os[as] ajudar, ndo s6 para os[as] ensinar, mas também para
os[as] educar e ajudar, e por isso tem que haver uma relagdo de
afectividade, mas claro que as vezes zango-me porque eles[as] ddo-
nos cabo da cabeca, mas eu gosto de ser da parte afectiva e

negociada”. (ENT- PD)

“M — (...)eu adoro, ¢ a profissdo da minha vida, eu adoro ensinar
sei 1a,...saber que estou a dar informag¢des que eles[as] ndo
conhecem e saber que posso acrescentar mais qualquer coisa ao

que eles [as]ja sabem”. (ENT — PM)

“Quando estou em casa estou sempre a pensar o que posso fazer, o
que ndo posso fazer...tem que haver uma parte mais chata (...) mas
depois tento por sempre uma actividade para juntar aquilo e € isso

que me motiva”. (ENT — PM)

- Relagdo afectiva, de ajuda e
negociada. Relagdo de respeito
em oposi¢ao ao medo.
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- Percepcoes

“(...)mas esta turma ¢ muito complicada, porque n3o ouvem,
porque nunca estdo calados[as] e tenho que repetir muitas

vezes(...)” (ENT — PM)

“R — Perspectiva geral acerca do percurso educativo deles[as].

D - Acho que aquilo que eles[as[ mostram no momento ¢ muito
bom, até porque muitos[as] sdao acompanhados pelos[as]
pais[maes], outros[as] ndo, mas tem um grupinho jeitoso de
mitdos[as] que tém muito potencial e porque t€ém apoio dos[as]
pais[mées] e depois ha aquele grupo que embora tenham muita
forca, ndo tém tanto apoio dos[as] pais|maes] e depois saindo daqui

vai ser complicado”. (ENT- PD)

“R — quais as expectativas acerca destes[as] alunos[as]?

D — eu acho que a maioria vai chegar longe. Ja tive assim uma
turma e aqueles[as] que eu pensava que conseguiam s30
aqueles[as] que realmente estdo a conseguir e aqueles[as] que eu
achava que ndo iam chegar tdo longe....realmente tenho acertado

nesse aspecto”. (ENT- PD)

- Percepgdes sobre os/as
alunos/as

- Percepcdes sobre os/as

alunos/as

- Expectativas sobre os/as
alunos/as
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- Percepcoes

“D — a transi¢@o nao vai ser facil porque basta terem apenas um[a]
professor[a], embora eles[as] agora tenham as AEC'S e ja estejam
mais habituados[as], mas 14 sdo muitos[as], maiores que estes[as].
E depois ha muitas salas, de hora a hora estdo a mudar, e depois
tém muitos[as] professores[as] cada um[a] com a sua maneira de
lidar com as situacdes e de ensinar e eles[as] chegam 14 e ficam
perdidos[as] e depois tem acontecido que eles[as] vdo daqui para 1a
e acontece que os[as] professores[as] se tém queixado dos[as]
alunos[as] que para 14 vdo. E porque é tudo diferente e vai mexer
com eles[as], até um[a] adulto[a] que tenha que se adaptar a algo
novo, também mexe com ele[a] e eu acho que isto vai mexer com

eles[as]”. (ENT- PD)

“D — Alguns[algumas] tém muitos obstaculos, outros[as] ndo tém,
mas ¢é preciso que continuem a trabalhar e esforgar-se, mas ha
uns[umas] que tém...porque tém muita dificuldade em esforcar-se,
falta de apoios, e isso ja ¢ um obstaculo...mas ha outros[as] que
ndo tém obstaculos...agora sera que a partir de agora vao mudar?”

(ENT- PD)

- Expectativas sobre os/as
alunos/as

- Obstaculos ao sucesso
educativo
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- Percepcoes

“R — E quanto a participa¢ao das familias?

D — Deviam participar mais, porque a familia ¢ importante, mas
alguns[algumas] as vezes deviam estar mais atentos[as] e vir mais a
escola porque s6 vém para vir buscar as notas (...) devia haver
mais participagdo de alguns[algumas] pais[mies], porque
normalmente os[as] que ndo precisam, sdo aqueles[as] que fazem
mais perguntas (...) os[as] outros[as] que eu acho que deviam

fazer mais perguntas sdo os[as] que ndo fazem”. (ENT-PD)

“Considero que a escola deve ter um papel fundamental e activo
nesta preparacdo e que deve tomar certas iniciativas para torna-la
mais facil para os[as] alunos[as], como por exemplo a ida das
criancas a escola do segundo ciclo para terem contacto com o
espago fisico e com algumas das pessoas (professores[as],
alunos[as] e funcionarios[as]) que trabalhardo com eles/as nos anos
seguintes. Cabe também ao[a] professor[a] juntamente com a
restante comunidade educativa, preparar os[as] alunos[as] para essa

nova realidade” (BR —PM).

- Participacdo e envolvimento
das familias.

- Percepgdes sobre o papel da
escola.
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“Os principais factores de insucesso escolar sdo: falta ou pouca | - Percepcdes sobre as causas
6- PROFESSORAS - Percepgdes de insucesso escolar

participag@o da familia no percurso escolar do[a] aluno[a], falta de
empenho do[a] aluno[a], falta de ateng@o e concentragdo” (BR —

PD).

“Uma das causas para o insucesso escolar, nomeadamente nestas
realidades, ¢ a falta de apoio por parte das familias. A maioria
dos[as] alunos[as] ndo tem métodos nem habitos de estudo, ndo
tém horas certas para as refeigdes, para se deitar, para brincar...
desta forma, vao fazendo as suas tarefas escolares de acordo com a
importancia que lhe ddo e ndo por serem motivados[as] de alguma
forma a fazé-las. Por outro lado, a falta de escolaridade dos[as]
pais[maes] e a passividade com que gerem as suas vidas faz com
que os[as] filhos[as] reproduzam um pouco essas mesmas atitudes,
ou seja, as criangas nao tém grandes objectivos a nivel escolar,
profissional e para a sua vida em geral. A falta de assiduidade e
pontualidade também dificultam as evolugdes escolares, na medida
em que “perdem muitas vezes o fio a meada”. Este problema
provém igualmente da falta de acompanhamento dos[as] pais[as]”

(BR - PM)

- Percepcdes sobre as causas
de insucesso escolar
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- Quotidianos

“R — Como ¢ que ¢ o quotidiano profissional, o seu dia-a-dia?

M — Entro as 9h00, as 10h30 fago intervalo que na verdade nunca
fago porque estou sempre aqui com os[as] miudos[as], fico aqui a
jogar qualquer coisa ou a tomar conta deles[as], aproveito para
corrigir ou pesquisar qualquer coisa...e quando tenho tempo em
casa, tento pesquisar fichas ou power-points ou coisas que possam
visualizar no quadro trago na pen, sendo, no intervalo tento fazer
isso, até acho interessante ter uma imagem ou qualquer coisa assim
mais ludica...aproveito para isso, ou para escrever sumarios.
Depois entramos as 11h e saimos novamente ao meio-dia, levo-
os[as] a cantina porque se ndo for eles[as] ndo comem. Entramos a
13h30 outra vez, até as 15h30 e a terga saio as 16h15 porque sé

entro as 14h15 e a quarta a mesma coisa”. (ENT- PM)
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- Quotidiano

“R - Relativamente ao quotidiano profissional...como ¢ que ¢ o
seu dia-a-dia?

D - O meu dia-a-dia é, casa... em casa faco o trabalho da escola
como sempre...a gente parece que nunca tem nada que fazer, mas
temos sempre muito trabalho e depois € vir para a escola e tentar
dar sempre o meu melhor. Gosto de vir para a escola e gosto muito
de estar com criangas...gosto muito de trabalhar com os[as]
miudos[as] (...) Comegam as 9h30 e vdo até ao 12h30 e depois
voltam as 13h30 e acabam as 15h30...outros dias ¢ até as 16hl5
depende das actividades que tém (...) (ENT — PD)

“(...) tenho que fazer adaptacdes porque tenho aqui dois anos, uma
de terceira e outra de quarta e depois tenho dois que na maior parte
das vezes ndo fazem as coisas iguais aos[as] outros[as] e em casa
fago o sumario...ndo é sumario...¢ um planeamento, as vezes fago
mensal mas quando ndo tenho tempo tento fazer de um dia para o
outro. As vezes cumpre-se outras vezes nio, porque nos temos a

possibilidade de mudar”. (ENT- PD)

- Estratégias e adaptagdes
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- Impressdes

“Quando vim aqui apresentar-me chorei horas, ndo consiga falar
nem dizer nada. Cheguei aqui, as maes agarradas as grades, porque
me vim apresentar na hora do intervalo e dava aquele aspecto que
nunca tinha visto na minha vida...depois os[as] miudos[as] a
correr, a perguntar se era eu, com um sotaque do pior...inventaram
logo uma musica com o meu nome e com tambores e ndo sei o
que...depois entrei e as minhas colegas disseram-me logo...no6s
nao vamos estar com meias medidas para ti, tu tens a pior turma da
escola, que foi feita especialmente para ti porque nos sabiamos que
quem vinha tapar o buraco era um contratado ¢ um contratado tem

que aceitar tudo”. (ENT- PM)

“D — A vinda para aqui...ndo queria vir, ja falavam muito mal do
bairro, ja se sabia que era muita confusdo, e depois quando fui
colocada aqui, aquela situag@o...a directora naquela altura disse-me
logo..6 colega tem que ir pegar na turma de primeiro ano porque
estdo 1a fora as maes todas a gritar e eu claro cheia de medo...ja
vinha cheia de medo porque o bairro era complicado e depois

chegar aqui e ter aquelas maes todas 14 fora”. (ENT — PD)

- Impressdes negativas. Baixas
expectativas

- Pré-conceitos. Expectativas
negativas
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“Os diversos projectos em que a turma esteve envolvida foram
6- PROFESSORAS - Impressdes L . . . ., | - Vantagens dos projectos em
também significativos no seu processo de ensino aprendizagem ja
que os/as alunos/as se
que lhes proporcionou o desenvolvimento de algumas areas nunca | envolvem.
antes trabalhadas ou insuficientemente desenvolvidas” (BR — PM)
- Conquistas M - O facto de haver aqui dois[duas] ou trés que me | Expectativas negativas

diziam...ahh...eles[as] nunca te vao aparecer ¢ o facto de terem
aparecido para mim ¢ uma conquista. Claro que ndo fui eu
sozinha...o facto de eu ver até mitidos[as] como a S., que era uma
miuda que nunca vinha a escola e agora que até doente ja vem”

(ENT - PM)

“R - E até hoje quais foram as suas maiores conquistas?

D — A nivel principalmente de um miado que eu pensei que ele
nem sequer consiga aprender a ler e conseguiu, claro que ndo ¢
como os[as] outros[as], porque tem necessidades educativas
especiais, (...) claro que tem outras coisas mais complicadas, mas
isso € uma coisa... e também todos[as] lerem, porque eu nunca tive
uma turma que chegasse ao fim do quarto ano e mesmo aqueles[as]
que ficam mais para tras, porque eu tenho aqui alunos[as] que
ainda estdo no terceiro, mas pelo menos conseguem todos[as] ler”

(ENT - PD)

superadas
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- Estratégias

“R — Quais as maiores dificuldades que denota neles/as?

D — A nivel de comportamento ¢é o saber estar sentados[as], ndo ¢
bem mau comportamento mas parece que nao sabem...tenho que
andar sempre a insistir para se sentarem direito e para falarem cada
um na sua vez. Muitos deles[as] ainda ndo conseguem fazer isso,
faz-se a pergunta e eles[as] ndo pdem o dedo no ar, estdo logo a
responder. Depois a nivel de aprendizagem ha uns[umas] com
dificuldade a matematica, outros[as] a lingua portuguesa, mas a
maior dificuldade é a matematica, nos problemas e no raciocinio,
porque so6 gostam de coisas praticas para ver, mas depois pensar

muito ndo querem”. (ENT- PD)

“Cria¢ao de projectos que apelem a participacao das familias no
processo ensino-aprendizagem e de uma maior visibilidade de
como ¢ imprescindivel um esforco conjunto entre os dois
intervenientes para que os[as] alunos[as] consigam ter sucesso

educativo” (BR — PD)

- Comportamentos e regras

- Estratégias para aumentar a
participagdo das familias
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“De forma muito sucinta, o que tentei e tento fazer com esta turma
¢ atender todo o tipo de criangas com que trabalho, adaptando os
trabalhos e fichas, no fundo as aulas em geral, de forma a
proporcionar a todos[as] o sucesso escolar. Ao longo do ano tentei
manter um relacionamento muito préoximo com os[as]
Encarregados[as] de Educacdo para que fosse possivel trabalhar
em conjunto e, apesar de considerar que foram feitas muitas
evolugdes nesse aspecto, o resultado ainda ficou aquém do
esperado. Ha ainda muitas mudangas que devem ser feitas a este
nivel.

Por outro lado, o reconhecimento dos seus trabalhos através de
reforgos positivos e recompensas foram de extrema importancia

para as suas prestacdes na sala de aula” (BR — PM).

“Algumas das estratégias ou acgdoes de acompanhamento podem
ser eventuais conversas com os[as] alunos[as] sobre as diferengas
que encontram numa escola EB2/3 [Escola Basica segundo e
terceiro ciclo], tanto a nivel das aulas (algumas regras que sdo
diferentes do 1° para o 2° ciclo assim como o facto de terem mais
disciplinas) como a nivel dos[as] professores[as] (o facto de terem

mais do que um[a] professor[a] no 2° ciclo)” (BR — PM).

- Estratégias utilizadas com
os/as alunos/as

- Estratégias de
acompanhamento dos/as
alunos/as na transigdo do
primeiro para o segundo ciclo
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“Uma das formas de incentivo para que os[as] pais[as] participem
no percurso educativo dos[as] filhos[as] podera ser a integragdo
deles[as] nas actividades dos[as] seus[suas] educandos[as]. Desta
forma, os[as] pais[maes] poderdo sentir que a sua participacdo na
evolugcdo escolar dos[as] filhos[as] € importante. Dar aos[as]
pais[maes] algumas tarefas para trabalharem em conjunto com
os[as] filhos[as] serda uma forma de os[as] mesmos[as] ndo se
desligarem do seu papel como educador[a] (por norma, esse papel
fica entregue exclusivamente a escola). E de extrema importancia
que pais[maes] e professores[as] comuniquem regularmente sobre
o desenvolvimento das criangas, e que juntos[as] retnam
estratégias para melhorar o ensino aprendizagem das criancas.

Outras das estratégias poderd ser o contacto com os[as] pais[maes]
para lhes comunicar todas as evolucdes dos[as] seus[suas]
filhos[as] e ndo so para lhes falar dos aspectos negativos do seu
comportamento ou dos resultados escolares como por habito

acontece” (BR — PM)

- Estratégias para o aumentar a
participag@o das familias
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“As estratégias de acompanhamento dos[as] alunos[as] na
transicdo para o segundo ciclo consistem em didlogos e debates
para os[as] consciencializar da mudanga que v@o encontrar ao
ingressarem noutro ciclo de novas aprendizagens e ambiente
totalmente diferente, pois passam de um local onde existe
monodocéncia (um[a] professor[a]) para outro com muitos[as]

professores[as]” (BR — PD).

- Estratégias de
acompanhamento dos/as
alunos/as na transigdo do
primeiro para o segundo ciclo
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- Sucessos

“De todas as criangas, a T. foi aquela com quem criei maior ligagao
e gostei de me sentir util. Nao escreveu muitas frases, mas fiquei
muito feliz por lhe ter conseguido explicar a diferenga entre o “C”
e 0 “S” e por ela ter realmente aprendido, pois até ao final da hora
de aula, sempre que lhe soletrava uma dessas letras, ela ja ndo

questionava qual delas era e rapidamente as escrevia”. (NTR14)

“Foi muito bom perceber que todos/as eles/as t&ém vontade de estar
comigo, até o D. estava animado, e para mim ¢ ja a partida uma
vitoria, pois sempre achei que ele era o mais dificil de cativar”.

(NTR46)

“Fizeram-no cada um/a na sua vez e sempre que queriam falar
colocavam o dedo no ar. Pelo menos acho que ¢ uma pequena regra

que ja comegaram a aprender”. (NTR49)

“Em termos de comportamentos tenho verificado algumas
mudangas pela positiva, pois, os/as alunos ja cumprem certas regras
que nas primeiras sessdes eram impensaveis. Quando chegam a
sala ndo preciso de lhes pedir para se sentarem, pois de imediato o
fazem. Sentam-se todos/as a volta das mesas e esperam pelo que

tenho para lhes dizer”. (NTR52)

- Pequenas conquistas

- Pequenas conquistas

- Nogao de regras

- Efeitos das actividades.
Compreensao de regras.
Pequenas vitdrias
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- Sucessos

“De um modo geral, ambos os grupos me disseram que estavam a
gostar muito das sessdes, pois achavam que estavam a aprender
muito, tinham oportunidade de aprender novos jogos, divertir-se,
trabalharem em grupo e ajudarem-me em relagdo ao meu curso”.

(NTR56)

“Achei interessante outra questdo, que teve a ver com o facto de
todos/as eles/as perceberem que os jogos que fazem tém objectivos
subjacentes. Nao foi preciso eu dizer nada, eles/as proprios/as tém
esta consciéncia, o que me deixou bastante admirada.

Quando lhes perguntei o que achavam que estavam a
aprender com este jogos, deram-me respostas tais como, aprender a
trabalhar em grupo, a darem-se bem uns/umas com os/as outros/as,
aprender a perder e a ganhar sem fazerem birras, aprender a

esperarem pela sua vez e aprender a cumprirem regras”. (NTR56)

“Este para mim foi um aspecto muito positivo, porque de certa
forma revela que as minhas sessdes estdo a cumprir os objectivos
iniciais e que, pelo menos, tém tido a capacidade de despertar a

consciéncia dos/as alunos/as”. (NTR56)

- Reacgdes ao meu trabalho.
Avaliagdo.

- Consciéncia de objectivos
dos trabalhos e actividades em
que os/as alunos/as se
envolveram

-Percepgdes do meu trabalho.
Avaliagdo.
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“No final da sessdo pedi a cada um/a dos/as alunos/as que
destacasse os comportamentos errados que tinham sido
representados durante o role-play. Sugeriram varias indicagdes de
comportamentos que eles/as proprios/as consideravam serem
atitudes que tinham nas suas aulas. Penso que conseguiram
compreender os erros que diariamente cometem e revelaram algum

arrependimento”. (NTR59)

“Mesmo tendo corrido mal esta semana com esta turma, tive uma
alegria ¢ uma conquista. O J. que para mim era o aluno mais
problematico, tem vindo a melhorar de dia para dia. O seu
comportamento tem sofrido grandes transformacdes e agora ¢ ele
proprio a pedir aos/as colegas para ndo falarem e ndo
interromperem a sessdo. Fiz questdo de lhe dizer isto em frente
aos/as colegas e de lhe dizer que estava muito contente com ele. O
J. perguntou-me se eu ia dizer a professora D. o que lhe tinha dito e
eu perguntei-lhe se ele queria que eu dissesse. Disse-me que sim”.
(NTR60)

- Consciencializagao de
comportamentos errados em
sala de aula. Pequenas
conquistas.

- Necessidade de se sentirem

elogiados/as e valorizados/as.

Pequenas vitorias
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- Actividades

“Quando cheguei a sala da professora D., disse-lhe o que pensava
sobre o J. e ela ficou muito contente. Pediu a todos/as que batessem
palmas ao J. porque ele as merecia. A sensagdo que tive ao ver o
sorriso do J. e o seu ar de felicidade foi inexplicavel, mas acima de

tudo muito recompensadora”. (NTR60)

“O J. continua a surpreender-me de dia para dia, o seu
comportamento tem sido cada vez melhor e fago questdo de o
elogiar e de lhe fazer perceber que noto a sua mudanga e valorizo a
sua nova postura.

Acho que estas sdo as minhas grandes vitorias e, por isso,
jé& me sinto satisfeita. Penso que o J. fica contente com os meus
elogios, sobretudo porque os faco em frente aos/as colegas. Acho
que ¢ por isso que tem mantido esta nova postura, porque sente

necessidade de ser elogiado e apreciado”. (NTR63)

“Hoje a aula foi cadtica, pois a0 mesmo tempo que decorria a aula,
estavam na mesma sala, jovens mais velhos moradores do bairro e
estavam mais duas funciondrias do projecto Escolhas, a L. e a R. A
certa altura estavam todos a falar e instalou-se uma imensa

confusdo. Mais uma vez, acho que a sessao correu mal”. (NTR31)

- Necessidade de se sentirem
elogiados/as e valorizados/as.
Reconhecimento das melhorias
e mudangcas de atitudes.
Pequenas vitdrias

- Necessidade de se sentirem
elogiados/as e valorizados/as.
Reconhecimento perante os/as
“outros/as” das melhorias e
mudangas de atitudes.

- Inexperiéncia.
Desorganizagao
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. “As apresentagdes correram muito bem e todos/as, até o J., foram
7 - ESPACO MEDIACAO - Avancos e Recuos R . . A - Imprevisibilidades.
falando um pouco de si. Nao consegui realizar a primeira dinamica .
Dificuldades
que tinha planeado, uma vez que, a conversa inicial se alongou um
pouco mais e as constantes interrupgdes do J. me roubaram algum
tempo”. (NTR44)
Preciso, no entanto, de aprender a lidar com algumas situagdes | Imprevisibilidades.

que sdo imprevistas e neste caso, facilmente se percebe a minha
falta de experiéncia. Ainda assim, considero que todos os dias
aprendemos um pouco e ¢ com estas aprendizagens que vamos
aperfeigoando o nosso trabalho e o nosso modo de actuar perante

os imprevistos”. (NTR44)

“Hoje foi um dia em que honestamente me apeteceu desistir de
tudo. Estou desanimada e sinto que nada corre bem. Tinha reunifo
marcada com os familiares as 9h00 e ao contrario do que pensava,
alguns/algumas pais/médes apareceram. No total foram cinco maes.
Apesar de terem aparecido, ainda assim fiquei desanimada porque
num total de vinte encarregados/as de educagdo, nem metade

compareceram’. (NTR47)

Dificuldades. Inexperiéncia

- Frustragdes. Dificuldades.
Dilemas
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“No final da reunido fui para casa ver como tinham ficado

7 - ESPACO MEDIACAO - Avangos e Recuos . . . .
gravadas as entrevistas e foi aqui que 0 meu desénimo se acentuou, | Imprevisibilidades

pois nenhuma delas tinha ficado decentemente gravada, o que me
levou ao seguinte dilema: pedir as maes para repetirem novamente
o que haviam feito hoje e deixar que fossem as proprias a decidir se

estavam dispostas a repetir ou nao”. (NTR47)

“Depois de um dia com tantos altos e baixos, ndo me sinto
animada, ndo sinto as boas expectativas que tinha inicialmente e
isto, por vezes, deixa-me com vontade de simplesmente desistir”.

(NTR47)

“Quando acabei esta mini reunido, dirigi-me a professora C., que ¢
anica com a qual ainda ndo consegui falar. Ja ontem tinha tentado
iniciar uma pequena conversa, mas das duas vezes, a resposta que
tive foi “agora ndo tenho tempo” ou “agora vai tocar” ou ainda

“podemos deixar para amanha?”. (NTR48)

“A manha ndo correu muito bem, de trés reunides marcadas apenas
compareceu uma mae. A entrevista que realizei com esta mae foi
demasiado rdpida mas, de um modo geral, esclarecedora”.

(NTR50)

Dificuldades. Dilemas

- Frustrag¢des. Dilemas.
Frustragdes

- Resisténcia em relacdo ao
projecto. Dificuldades

- Dificuldades
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“Comeco a perceber que ndo ¢é possivel realizar com esta turma,
jogos que sejam muito dindmicos, pois acabam todos/as por se
magoar ou por se zangarem uns/umas com os/as outros/as. Uma
das situa¢des mais complicadas que tive, foi o de duas meninas que
ao fazerem a dinamica se chatearam porque a M bateu na C. A C
comegou a chorar e tive que pedir & M. que lhe pedisse desculpa”.

(NTR50)

“Comego a ficar mesmo desanimada com o trabalho que tenho
tentado realizar com os/as pais/mées dos/as alunos/as, pois metade
deles/as ndo tem comparecido as reunides marcadas. Simplesmente
ndo aparecem ou mandam avisar que ndo podem aparecer € que

mais tarde marcardo nova reunido”. (NTR51)

“Esta semana foi uma semana muito mal planeada. Sdo momentos
como estes que me fazem perceber a minha falta de experiéncia”.

(NTR52)

“Nao me senti nada bem. Senti-me zangada, frustrada e com a
sensacdo de que ndo serei capaz de fazer muita coisa com esta
turma. Com o tempo, o mais provavel sera trabalhar com as outras

duas turmas e infelizmente desistir desta”. (NTR53)

- Dificuldades. Mudanga de
estratégia

- Dificuldades. Desinteresse €
resisténcia por parte das
familias

- Inexperiéncia

- Dilemas
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“Optei por recorrer a mesma estratégia que recorri na ultima

7 - ESPACO MEDIACAO - Avangos e Recuos ~ . . . - Imprevisibilidades.
sessdo desta semana, ou seja, propus o jogo de mimica onde Dificuldades

deveriam representar diferentes profissdes. A dindmica correu bem
e mais de metade do tempo foi ocupado. Apesar de ter corrido bem,
alguns/algumas alunos/as recusaram-se a participar porque nao
acharam graca a dindmica. Isto deixa-me triste pois sinto que ndo
estou a cativar os/as alunos/as, pelo menos ndo a todos/as”.

(NTR52)

“Apesar de achar que ja sou reconhecida na escola pelos/as demais
profissionais, sinto que nao me dao muito crédito € que o meu
trabalho ndo ¢ valorizado e levado a sério. Penso que se dessem
mais valor ao meu trabalho, o problema dos espagos nao se
colocaria e eu ndo teria que andar constantemente a lutar por um
lugar meu. Nao sei se devo impor-me e exigir mais seriedade ou se
devo ir tentando contornar as situagdes como tenho feito até hoje”.

(NTR57)

- Dilemas. Credibilidade do
meu trabalho.
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“Sempre que inicilvamos uma nova tentativa, passado poucos
minutos ja estavam todos/as de pé, fora dos seus lugares, a falarem
alto e ninguém se entendia. Tentamos e falhamos. Decidi desistir e

conversar com eles/as sobre o que havia acontecido”. (NTR60)

“Expliquei-lhes qual era o meu objectivo inicial com esta tarefa,
disse-lhes que achava que ndo tinha atingido nenhum dos meus
objectivos e que eles ndo tinham percebido o sentido da actividade.
Os/as alunos/as perceberam que tinha ficado desiludida e triste com
o comportamento deles/as. Como sempre pediram-me desculpa”.

(NTR60)

“A professora mandou-me esperar pelos/as restantes alunos/as e
deixou-me claro que a minha primeira sessdo de apresentacdo nao
seria s6 com eles/as e nem seria conforme o combinado. Ao
contrario do que estava acordado, a sessdo durou apenas dez
minutos, tendo ocorrido na propria sala da docente, com a sua

presenca”. (NTRS3)

- Dificuldades. Estratégias de
resolugdo de problemas

- Dificuldades. Estratégias de
resolugdo de problemas

- Resisténcia ao meu trabalho.

Dificuldades
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- Estratégias

“Finalmente tive uma boa sessdo e senti que fiz um bom
planeamento. Hoje propus aos/as alunos/as da professora M. que
fizessem uma dinamica utilizando papel de cenario. O objectivo
desta sessdo consistia em cada um/a dos/as alunos/as tragar o seu
proprio percurso de vida, imaginando e antecipando aquilo que

desejam para o seu futuro”. (NTR54)

“Foi também a primeira vez que dividi esta turma em duas metades
e a verdade é que correu muito melhor do que quando faco as

sessoes em grande grupo”. (NTR54)

“No final discutimos o que gostariam de fazer nas proximas
sessoes. Uns/umas diziam que queriam voltar aos jogos, outros/as
manifestavam o seu desagrado quanto a continuagdo dos mesmos.
Resolvi pedir-lhes que durante a semana fossem apontando ideias
sobre o que gostariam de fazer e, assim, quando voltassemos a nos

encontrar discutiriamos cada sugestdao”. (NTR54)

“Em ambos os grupos expliquei o objectivo da dindmica e quando
perceberam que esta actividade seria feita no chdo, ficaram mais

animados por ser algo pouco comum no seu dia-a-dia”. (NTR55)

- Estratégias positivas de
motivagao

- Estratégias positivas de
motivagao

- Estratégias de trabalho. Dar
“voz” aos/as alunos/as

- Mudangas de rotinas e
quotidianos
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- Estratégias

“Tenho também sempre o cuidado de lhes explicar que as nossas
sessdes ndo serdo sempre constituidas por jogos e que havera
alturas em que eles/as terdo que trabalhar. De uma maneira geral,
acabam todos/as por perceber os meus argumentos e aceitar as
minhas propostas. O mais interessante ¢ que depois de comecarem
as actividades propostas acabam sempre por se envolver e

dedicarem-se ao seu trabalho”. (NTR55)

“Ao contrario do que pensei inicialmente, a verdade ¢ que todos/as
os/as alunos/as, sem excep¢do gostaram do jogo ¢ animavam-se
com o nervosismo dos calculos mentais e com a possibilidade da
outra equipa ganhar, algo que desejavam evitar a todo custo”.

(NTR56)

“Inicialmente sugeriram a violéncia como forma de controlar os/as
alunos/as mal comportados/as, mas depois de pensarem um pouco
melhor, chegaram a conclusdo de que a melhor opgdo seria
convocarem os/as pais/méaes e em conjunto encontrarem solugdes.
A solucdo consensual passava por aplicarem castigos
aos/as alunos/as, castigos esses que consistiam em retirar os tempos
livres dos/as educandos/as e acompanha-los/as diariamente

marcados pela docente”. (NTR59)

- Trabalhar ansiedade e
frustragdes. Saber ouvir e
aceitar.

- Estratégias de ensino.
Motivagao

- Resolugdo de problemas em
sala de aula. Castigos vs.
Dialogo
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- Estratégias

- Mediagao

“Tendo em conta o niimero de alunos/as presentes, achei que a
melhor opgdo seria formar apenas um grupo e realizar uma Unica
sessdo. A professora M. concordou, mas alguns/algumas dos/as
alunos/as reclamaram. Com alguma insisténcia 14 expliquei as
vantagens de fazermos a sessdo em grande grupo, nomeadamente,
o facto de poderem ficar mais tempo do que o usual. Consegui

convenceé-los/as”. (NTR62)

“Sei que tenho que me consciencializar de que um trabalho deste
tipo demora o seu tempo e que qualquer mudanga para ser
verdadeira e ¢ uma mudanca lenta, uma conquista que se vai

fazendo dia ap6s dia, sem pressas e sem pressdes”. (NTR57)

“A sessdo de role-play foi sem duvida a mais gratificante de todas
até ao momento. Mais uma vez ia com a sensagdo de que ndo
estava suficientemente preparada para esta actividade e pensei que
ndo ia correr bem, mas como ja tem sido habitual, as minhas
perspectivas nunca sdo confirmadas ¢ este facto ndo deixa de ser
interessante, uma vez que, revela que o trabalho de mediagdo e,
sobretudo, com as criangas, nunca € um trabalho previsivel”.

(NTR59)

- Dialogo. Negociagdo com
os/as alunos/as

- Particularidades do trabalho
de mediagdo

- Particularidades e
imprevisibilidades do trabalho
de mediagdo
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- Balangos

“Considero este trabalho de mediagdo feito com os[as] alunos[as],
familias e professoras de extrema importancia nomeadamente para
esta realidade especifica do Bairro da Estrela. Penso que teria sido
mais vantajoso um maior numero de sessoes € maior nimero de
participagdes por parte dos[as] pais[maes] para que pudesse ter um
efeito ainda mais eficaz e efectivo, no entanto, as sessoes
realizadas  proporcionaram  aos[as] alunos[as] vivéncias
fundamentais para desenvolverem algumas competéncias
“esquecidas”, pouco trabalhadas e por vezes desvalorizadas.

A articulagdo com alunos[as], pais[as] e professoras ¢, como ja
referi, extremamente importante para que possamos trabalhar para
o melhor da crianga, para o seu futuro escolar, pessoal e
profissional.

Os[as] alunos[as] adoraram a experiéncia e apesar de
alguns[algumas] deles[as] ndo compreenderem bem o objectivo
das sessoOes, na maioria das vezes por distrac¢do ou por desleixo,
notou-se que as mesmas tiveram efeito nas suas condutas e que
retiveram as mensagens principais que se esperava que eles[as]

apreendessem” (BR — PM).

- Balango final sobre o espago
de mediagao
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

7 - ESPACO MEDIACAO

- Balangos

“As percepcdes que tinha referentes ao projecto foram
concretizadas. O balango foi muito positivo, na medida em que
melhorou substancialmente o comportamento e a maneira de ser e
de estar na sala de aula de alguns[algumas] alunos[as]. Embora
algumas sessdes ndo produzissem o efeito desejado, mas de uma

maneira mais ampla o resultado foi bom” (BR — PD).

“As actividades em que participamos tinham objectivos e num
teatro de professor[a] e alunos[as] o objectivo era sentir como

os[as] professores[as] ensinavam as coisas” (J.)

“Sim acho que aprendemos algumas coisas, a jogar todos[as]
juntos[as], e aprendemos jogos novos. Ouve um jogo que eu
adorei, foi um jogo que tinhamos um cartdo que tinha palavras e
no6s tinhamos de escrever por baixo se era esdruxula ou outras”

(Le.)

“Eu acho que sim. Porque nés quando fizemos o teatro vimos o

que os[as] professores[as] passam” (J.)

- Percepgdes acerca da
intervenc¢ao realizada — visdo
das professoras

- Percepgdes acerca da
intervenc¢ao realizada — visdo
dos/as alunos/as
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DIMENSOES DE ANALISE

TEMA/CONCEITO

UNIDADES DE REGISTO

INTERPRETACAO

7 - ESPACO MEDIACAO

- Balangos

“P: Acham que aquilo que fizeram nas sessdes em que participaram
vos pode ajudar no vosso dia-a-dia escolar?
R: Sim, porque eu quando ia as aulas da Raquel eu vinha sempre

mais descontraida” (J.)

“P: Acham que aprenderam alguma coisa com as sessdes em que
participaram?

R: Sim, aprendemos a ser bem comportados[as], a respeitarmos
os[as] outros[as], a esperar pela nossa vez, falar um[a] de cada vez,
aprendemos também que a professora ao longo do dia cansa-se

muito connosco” (M.)

“P: Acham que as actividades em que participaram tinham alguns
objectivos?

R: Sim, por exemplo aprender a portamo-nos bem, o jogo das
canetas a treinar matematica, o jogo da classificagdo das palavras, a

treinar Lingua Portuguesa...”(M.)

“P: Acham que aquilo que fizeram nas sessdes em que participaram
vos pode ajudar no vosso dia-a-dia-escolar?
R: Sim, porque nos fez a termos raciocinio e a estar mais atento”

(AL)

- Percepgdes acerca da
intervencao realizada — visdo
dos/as alunos/as
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Anexo II — Guioes de Técnicas Utilizadas
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10.
11.
12.

13.
14.

15.

GUIAO PARA ENTREVISTA
(Familias)
Identificacio
Nome
Idade
Formagao Académica

Profissao

Experiéncia Académica/Profissional
Percepgdes sobre o seu percurso educativo
Experiéncias marcantes a nivel educativo
Sonhos profissionais

Experiéncias profissionais/ inicio da vida profissional

Bairro e Escola

O que pensa sobre o contexto em que vive: aspectos positivos € negativos
O que pensa sobre a escola que o/a seu/sua educando/a frequenta?

O que pensa sobre a docente do/a seu/sua educando/a?

Quais as maiores dificuldades que denota no/a seu/sua educando/a?

Como encara a continuac¢ao do percurso escolar do/a seu/sua educando/a?

Expectativas quanto ao futuro dos/as educandos/as
Percepcoes acerca do desempenho escolar dos/as educandos/as
Ambigoes para o futuro dos/as educandos/as

Expectativas acerca do futuro escolar dos/as educandos/as

Participacio na vida escolar dos/as educandos/as

Como vé a sua participag@o no percurso escolar do/a seu/sua educando/a?

Sugestdes para melhorarem este acompanhamento e se sentirem mais eficazes e
importantes para o sucesso educativo dos/as educandos/as

Conhecimento sobre a existéncia de apoios e de espagos que ajudem na transi¢ao

dos/as alunos/as do primeiro para o segundo ciclo
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10.

11

13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.

GUIAO PARA ENTREVISTA
(Docentes)

Identificacio

. Nome

Formagao Académica

Instituicdo de ensino superior que frequentou

Experiéncia profissional

Tempo de servigo

Inicio da vida profissional

Locais onde trabalhou

Quotidiano profissional: o dia-a-dia enquanto docente

O que mais lhe agrada na sua profissao

Experiéncia no bairro /escola do Lagarteiro

Ida para o bairro/escola

Aspectos positivos e negativos da escola

. Informagdes prévias sobre o bairro/escola.

12.

Pré-conceitos sobre o contexto e sobre os/as alunos/as da escola

Percep¢oes acerca dos/as alunos/as

Perspectiva geral acerca do percurso educativo dos/as alunos/as
Maiores dificuldades

Potencialidades dos/as alunos/as

Experiéncias marcantes/relevantes

Maiores conquistas dos/as alunos/as enquanto estudantes

Expectativas sobre os/as alunos/as

Expectativas acerca dos/as alunos/as
Transi¢ao do primeiro para o segundo ciclo

Obstaculos para o seu sucesso educativo



21.
22.
23.

24.
25.

26.

27.

28.
29.

Pratica pedagogica e profissional

Método de ensino

Organizacao e planifica¢do do trabalho: objectivos, estratégias, formas de avaliagdo
Adaptacdes curriculares e de avaliagao (mudancas a nivel curricular, de trabalho de
sala de aula, etc.

Participacdo das familias

Sugestdes para um melhor apoio e acompanhamento dos/as alunos/as para o seu
sucesso educativo

Consideracdes sobre a existéncia de apoios € de espagos que ajudem na transi¢ao

dos/as alunos/as do primeiro para o segundo ciclo

O processo e os resultados

Balango da experiéncia: ao nivel da satisfacdo pessoal, ao nivel do sucesso e progresso
alcangados pelos/as alunos/as
Relagcdo com os/as alunos/as (conflituosa, negociada, afectiva...)

Expectativas iniciais estao a ser concretizadas de modo satisfatorio?



FOCUS GROUP DISCUSSION
(Alunos/as)
O objectivo para o dia de hoje consiste num pequeno debate/discussdao sobre alguns temas.
Antes de comegarmos vamos fazer um jogo. Cada um de vocés vai ter uma folha de papel
colada nas costas e depois, os/as restantes colegas, devem escrever em cada folha de papel o

que pensam sobre a pessoa em questao.

Bairro / Escola — (1° Tema — Relacdo com a Escola e com o Meio)

—_—

O que acham do sitio onde moram?

Quais os aspectos positivos e negativos do bairro?

Se pudessem escolher, continuariam a viver no bairro?
Gostam da vossa escola?

Gostam dos/as professores/as?

Que disciplinas gostam mais?

O que acham dos/as vossos/as colegas de turma?

Se pudessem, o que mudariam na escola?

A e AN i

Acham que a vossa escola ¢ diferente das outras? Se sim, em que difere?
10. Aspectos positivos e negativos sobre a escola como institui¢do.
11. Quais os espagos que vocés mais gostam dentro da escola?

12. Na vossa opinido, qual deve ser o papel da escola?



FOCUS GROUP DISCUSSION
(Alunos/as)

“Como eu, Como tu” (Quebra-Gelo) — Dinadmica que introduz o conceito das diferencas e das

semelhancas. Encoraja o respeito mutuo.
Cada individuo tem de encontrar um par e encontrar algo em comum e algo em que difiram.
Dé-se o tempo de 5 minutos e depois cada par deve apresentar-se um/a ao/a outro/a com base

na diferenca e na semelhanga encontrada.

Perspectivas Futuras (2° Tema — Futuro)

1. Para que escola vao no proximo ano?

Expectativas acerca da transi¢do para o segundo ciclo?
Receios/Ansiedades acerca da mudanca de escola

Do que vao sentir mais falta?

Ambigoes a nivel escolar

O que pretendem ser profissionalmente?

Apoios no percurso escolar (familia, docentes, amigos/as, etc.)

e A R B

O que pensam sobre 0 ingresso no ensino superior
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BRAINSTORMING
(Docentes)

Estratégias/Accdes de acompanhamento dos/as alunos/as na transicdo para o segundo
ciclo.

Formas de incentivo para o aumento da participagdo das familias no percurso educativo
das criangas.

Papel da escola no apoio a transicdo dos/as alunos/as para o segundo ciclo.

Estratégias de motivacao dos/as alunos/as.

Principais factores de insucesso escolar.

Formas capazes de solucionar estes factores e de combater o insucesso escolar.

Percepgdes e balanco geral sobre o projecto de mediacao.



DINAMICAS DE GRUPO
(Alunos/as)

Temas:

Auto-valorizagdo (Auto-estima)
Concentragao
Auto-conhecimento
Solidariedade

Capacidade de memoria
Capacidade de entreajuda
Capacidade de livre expressdo

Motivagao



INQUERITO ALUNOS/AS

Balanco Final do projecto de mediagao

1. Quais os aspectos positivos e negativos das sessdes em que participaram?

2. Se pudessem, o que fariam de diferente, o que mudariam no funcionamento das sessdes?

3. Acham que aprenderam alguma coisa com as sessdes em que participaram?

4. Acham que aquilo que fizeram nas sessdes em que participaram vos pode ajudar no vosso
dia-a-dia escolar?

5. Do que vao sentir mais falta apos o final deste projecto?

6. Acham que as actividades em que participaram tinham alguns objectivos?

7. Como véem neste momento o vosso futuro escolar?

8. Como v€em a passagem para o segundo ciclo?



Anexo III — Planeamento de Actividades




Planeamento Mensal - Alunos/as

Janeiro
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materais
Conhecer os/as|. Dindmica de Apresentagio.
1* Semana (de 11 a . . .
Apresentacdo alunos/as. Dindmica de]. Resumo do projecto
15.01.2010) P ¢ proj
. Apresentar o projecto. |Descontracgio.
Perceber a relacdo que]. Focus Group Discussion|
os/as alunos/as tém com a
escola; (breve entrevista de grupo
Perceber como  se
relacionam com os espacos|constituida por questdes| Guido de questdes
2* Semana (de 18 a]Relagdo com a da escola: para Focus Group
22.01.2010) Escola ’ . Discussion;
Compreender o papel querelacionadas com a escola €|Gravador
atribuem a escola;
Compreender como  sefjcom o meio em que vivem);
relacionam com as diferentes
figuras da escola. . Dindmica de Descontragdo
Compreender os receios,|. Focus Group Discussion
ambi¢des ¢  expectativas|(breve entrevista de grupo
dos/as alunos/as; . Perceber constituida por  questdes ~ )
como encaram o futuro e ) - Guido de questdes
3* Semana (de 25 a|Perspectivas quanto| . ... |relacionadas com a escola elpara  Focus Group
quais o0s seus principais ) Di .
29.01.2010) ao Futuro o com as perspectivas dos/as|Discussion;
objectivos; . Perceber como Gravador

perspectivam o futuro quer a
nivel individual, quer a nivel

global.

alunos/as quanto ao seu
futuro);

. Dindmica de Descontragao




Planeamento Mensal - Alunos/as
Fevereiro

Semanas

Temas

Objectivos

Estratégias

Materais

1* Semana (de 01 a
05.02.2010)

Percursos

Conhecer o
educativo das criangas;
Perceber como perspectivam
o seu percurso de vida nos

diferentes espacos temporais.

percursoy.

Dindmica de grupo,

.Jutilizando papel de cendrio

para que tracem O seu
proprio percurso;

Dinamica de Descontracgao.

. Papel de cenario;
Canetas

2% Semana (de 08 a
12.02.2010)

Percursos

Conhecer o
educativo das criangas;
Perceber como perspectivam
o seu percurso de vida nos

diferentes espacos temporais.

percursoy.

Dindmica de grupo,

.Jutilizando papel de cendrio

para que tracem O seu
proprio percurso;

Dinamica de Descontracgao.

. Papel de cenario;
Canetas

3* Semana (de 22 a
26.02.2010)

Saber-Estar vivendo
num Mundo de regras

Consciencializagdo  de
regras ¢ normas de sala de
aula;
Preparagdo para a exigéncia

do segundo ciclo; . Conhecer

limites e o lugar do "outro"

. Dindmica de grupo com o

objectivo de consciencializar

para as regras e normas dej.

comportamento em sala de
aula; . Role
Play;

Dinamica de Descontracgao.

Guido orientador
para a realizagdo de
Role-Play;
Gravador




Planeamento Mensal - Docentes

Janeiro

Semanas Temas Objectivos Estratégias Materais

. Conhecer as docentes das
I* Semana (de 11 a A ntacao turmas participantes - Resumo do projecto; '|. Resumo do projecto

rese ; . . .

15.01.2010) P ¢ P P Conversa informal Pro)

Apresentar o projecto

) . Entrevista Semi-Directiva

. Conhecer as expectativas,

percepgdes € ambigdes dasjcom os seguintes temas:

docentes em relagdo aos/as

alunos/as: |dentificacdo;  Experiéncia

Conhecer os quotdianos e . A

. profissional; Experiéncia no
experiéncias marcantes do
Ser  Professor dia-a-da enquanto docente; ' Guido de entrevista
2* Semana (de 18 a]Percepgdes, q L. [bairro / escola  do|- fyundo ce
22.01.2010) Expectativas Perceber as estratégias e semi-directiva;
o peets método de ensino-|Lagarteiro; Percepgdes|. Gravador
Ambigoes . .
aprendizagem utilizado pelas
dos/as  alunos/as;

docentes;
Perceber o Dbalanco que
fazem até ao momento, da
sua experiéncia com as
turmas actuais.

acerca

Pratica pedagogica e
profissional; O processo e 0s

resultados.




Planeamento Mensal - Docentes

Fevereiro
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materais
Debater estratégias de|]. Brainstorming com o
acompanhamento e de] .. . o
P objectivo  principal  de

1* Semana (de 01 a
05.02.2010)

Transigao
mudangas
percursos de vida

nos

motivacdo na transi¢cdo do
primeiro para o segundo
ciclo;

. Conhecer as perspectivas

“ldas docentes quanto ao papel

da escola na transi¢do entre

0 1° e 2° ciclo;
Debater formas de
incentivar o aumento da

participagdo das familias no

discutir o futuro educativo
das criangas do quarto ano
da

escola EBI1/JI

Lagarteiro e quais os

melhores caminhos para as

ajudar e incentivar a dar

do|-

Guido de questdes
para Brainstorming; .
Gravador

2% Semana (de 08 a
12.02.2010)

. continuidade ao seu
percurso educativo dos/as
alunos/as. percurso educativo.
. Perceber quais as areas a]. Conversa informal;
necessitarem de intervengao;
Ponto de situagao;

. Perceber o feed-back do
projecto;
Perceber a pertinéncia do

projecto.

’|. Discussao de orientagdo do

projecto

3* Semana (de 22 a
26.02.2010)

Avaliagio

Avaliagio do projecto;|.

. Balango sobre o projecto.

(ainda a definir)

Instrumento de avaliagaol

de
Avaliagdo (ainda a
definir)

Instrumento




Janeiro

Planeamento Mensal - Familias

Semanas

Temas

Objectivos

Estratégias

Materais

1* Semana (de 18 a

Conhecer os familiares

. Resumo do projecto;

.|. Flyer do resumo do

Apresentacdo dos/as alunos/as; . . .
22.01.2010) P ¢ Conversa informal projecto
Apresentar o projecto.
Conhecer o percurso|. Entrevista semi-directiva
educativo de cada membrol.. og seguintes temas:
articipante; . . in
P P . Identificagdo;  Experiéncia
Perceber as expectativas,
Familias ~ - mi i ; x .
. ~ percepgdes e ambigdes dos académica/profissional; . Guido de entrevista
2% Semana (de 25 a]Percepgoes, . . e
. familiares quanto ao futuro|Bairro e a  escola;|semi-directiva;
29.01.2010) Expectativas Gravad
Ambicdes escolar dos/as educandos/as; Expectativas  quanto  ao ravador

. Perceber de que formas ¢
feito o acompanhamento
dos/as alunos/as pelas suas

familias.

futuro dos/as educandos/as;
Participac@o na vida escolar

dos/as educandos/as.




Planeamento Mensal - Familias

Fevereiro
emanas emas jectivos stratégias aterais
S T Object Estrateg Mat
Conhecer o percursol. Entrevista semi-directiva
educativo de cada membrol..n og seguintes temas:
articipante; . . cn
P P . Identificagdo;  Experiéncia
. Perceber as expectativas,
Farmhas~ “|percepgdes e ambigdes dos académica/profissional; . Guido de entrevista
1* Semana (de 01 a|Percepgoes, . . e
. familiares quanto ao futuro|Bairro e a  escola;|semi-directiva;
05.02.2010) Expectativas Gravad
Ambigdes escolar dos/as educandos/as; Expectativas  quanto a0 ravador
. Perceber de que formas ¢
. q futuro dos/as educandos/as;
feito o acompanhamento
dos/as alunos/as pelas suas|Participagao na vida escolar
familias. dos/as educandos/as.
Perceber factores de]. Brainstorming com o
insucesso; A e
’ objectivo  principal  de
Conhecer as perspectivas
- discutir o futuro educativo
das familias quanto ao papel
da escola na transi¢do do 1°]das criangas do 4° ano da
o 1 .
2% Semana (de 08 a Transigao ofPere © 2 ciclo; escola EB1/J1 do Lagarteiro|. Guido de entrevista
12.02.2010) mudancas nos|. Debater estratégias de semi-directiva;
o percursos de vida e quais os melhores|Gravador

aumento da participacdo das

familias no percurso escolar

das criangas; . Debater|
formas de solucionar os
factores de insucesso
escolar.

caminhos para as ajudar e
incentivar dar

continuidade ao seu

percurso educativo.




Planeamento Mensal - Familias

Fevereiro
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materais
. Instrumento de avaliagdo
. . Inst: t
3* Semana (de 22 a o . Avaliacdo do projecto; . 'ns~rurnen.o de
Avaliagdo avaliagdo (ainda a

26.02.2010)

Balango sobre o projecto

(ainda a definir)

definir)




Planeamento Mensal - Alunos/as

Marc¢o
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materiais
Trabalhar a atengfo,
concentragdo, memoria ¢
answdade;. Pogo Didactico - Jogo dal. Cartolinas;
[* Semana  (de Desenvolvimento da Memoria - utilizado para| Réguas; . Tesouras;
01.03.2010 a|Contetdos e Regras  |criatividade; . . P guas; - :
N desenvolvimento de] . Lapis;
05.03.2010) Compreensdo de regras .
.. competéncias Canetas
limites; .
Trabalhar contetidos
programaticos
Trabalhar a atengfo,
2*  Semana (de Zggf:(g;?ao’ femorta ¢ . Cartolinas;
08.03.2010 a . Pogo Didactico - Jogo| Cola;
Desenvolvimento da , o
12.02.2010) , . Ortografico - utilizado para] Tesouras;
a Conteudos e Regras |criatividade; . . L.
3 Semana  (de Compreensio de reeras desenvolvimento de] Lapis;
15.03.2010 a limjtSS' 895 “competéncias Canetas;
19.03.201 ’ ) D
9:03.2010) Trabalhar contetidos ado
programaticos
Trabalhar a atengfo,
concentragdo, memoria ¢
ansiedade; .
’ Didactico - . Cartolinas;
4*  Semana  (de Desenvolvimento da IJ)O(ZOTI(I)]jn(') iddc lljfiliza(;(())go a(rlz c’i“aersgulrlis-’
22.03.2010 a]Conteudos e Regras |criatividade; . ) p ' ’
N desenvolvimento de] . Canetas;
26.02.2010) Compreensdo de regras . ,
. competéncias Réguas
limites; .
Trabalhar contetidos

programaticos




Planeamento Mensal - Alunos/as

Abril
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materiais
Trabalhar a atengfo,
concentragdo, memoria €
) answdade;' logo Didactico - Jogo do . Cartolinas;
1 Semana  (de Desenvolvimento da Loto - utilizado ara . Tesouras;
12.04.2010 aJConteudos e Regras |criatividade; . . P . Lapis preto;
N desenvolvimento de
16.04.2010) Compreensdo de regras . . Canetas;
.. competencias ,
limites; . . Réguas
Trabalhar conteudos
programaticos
2*  Semana  (de ~ T
TR R st S
23.04.2010) ' ¢ ¢
~ . . Cartolinas;
Preparagdo da transigdo
t imel .
3*  Semana (de ?ilcf(f' primeiro ¢ segundo Dinamica do Braséo; Lapis;
26.04.2010 a Mudangas Infor’mar sobre as mudan as. Pesquisa infiormatica sobre
30.04.2010) @as novas escolas Canetas;

pelas quais os/as alunos/as
irdo passar.

Tesouras




Planeamento Mensal - Docentes

Marco
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materiais
Debater estratégias de|]. Brainstorming com o
acompanhamento e de] .. . o
L . objectivo  principal  de
motivacdo na transi¢cdo do
primeiro para o segundo discutir o futuro educativo
ciclo; das criangas do quarto ano
. Conhecer as perspectivas
a - .~ ~
1 Semana  (de]Transigdo €l das docentes quanto ao papel da  escola EBI1/JI dol- Guido .de que.stoes
01.03.2010 aJmudancas nos d 1 fransici ) para Brainstorming; .
05.03.2010) percursos de vida a ©escola na Hansicao elrell agarteiro e quais  os|Gravador
0 1° e 2° ciclo;
Debater formas  de melhores caminhos para as
incentivar 0 aumento da ajudar e incentivar a dar
participagdo das familias no o
. continuidade ao seu
percurso educativo dos/as
alunos/as. percurso educativo.
. Conversa informal;
2*  Semana (de o Ponto de situacao; . o Instrumento  de
Avaliagdo e Balango| . N ) . Instrumento de avaliagdo - .
15.03.2010 4 40 Proiecto Discussdao do projectop; . (ainda a definir) Avaliagdo (ainda a
19.03.2010) ) Instrumento de avaliagdo definir)

(ainda a definir)




Planeamento Mensal - Familias

Marco
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materiais
Conhecer o percursol. Entrevista semi-directiva
educativo de cada membrol.. og seguintes temas:
articipante; . . e
P P . Identificagdo;  Experiéncia
Perceber as expectativas,
Familias ~ . mi i ; x .
1*  Semana (de Percencdes percepgdes ¢ ambigdes dos académica/profissional; . Guido de entrevista
08.03.2010 PGOES, familiares quanto ao futuro|Bairro e a  escola;|semi-directiva;
12.03.2010) Expectativas : Gravador
5. Ambigdes escolar dos/as educandos/as; Expectativas  quanto a0
. Perceber de que formas ¢
. q futuro dos/as educandos/as;
feito o acompanhamento
dos/as alunos/as pelas suas|Participagao na vida escolar
familias. dos/as educandos/as.
Conhecer o percursol. Entrevista semi-directiva
educativo de cada membrol.. og seguintes temas:
articipante; . . en
P P . Identificagdo;  Experiéncia
Perceber as expectativas,
Familias ~ .~ mi i ; ix .
2% Semana (de Percencdes percepgdes ¢ ambigdes dos académica/profissional; . Guido de entrevista
15.03.2010 PGOES, familiares quanto ao futuro|Bairro e a  escola;|semi-directiva;
19.03.2010) Expectativas : Gravador
5. Ambigdes escolar dos/as educandos/as; Expectativas  quanto  ao

. Perceber de que formas ¢
feito o acompanhamento
dos/as alunos/as pelas suas

familias.

futuro dos/as educandos/as;
Participac@o na vida escolar

dos/as educandos/as.




Planeamento Mensal - Familias

Marco
Semanas Temas Objectivos Estratégias Materiais
Perceber factores de]. Brainstorming com o
INSUCESSo; ‘lobjectivo  principal  de
Conhecer as perspectivas
s discutir o futuro educativo
das familias quanto ao papel
da escola na transi¢do do 1°]das criangas do 4° ano da
3*  Semana  (de]Transi¢ao e|Pad 0 2° ciclo; escola EB1/JI do Lagarteiro|. Guido de
22.03.2010 ajmudangas nos|. Debater estratégias de brainstorming
26.03.2010) percursos de vida e quais os melhores|Gravador

aumento da participacdo das

familias no percurso escolar

das criangas; . Debater|
formas de solucionar os
factores de 1NSucesso

escolar.

caminhos para as ajudar e
incentivar a dar
continuidade ao seu

percurso educativo.
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