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Resumo

O Relatorio Final de Estagio desenvolvido no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar do 1.° do Ensino Basico é um documento que integra uma primeira parte que
remete para a reflexd@o critica sobre as praticas desenvolvidas em contexto, no a&mbito
da Educacao Pré-Escolar (EPE) e do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) e uma
segunda parte, que inclui um estudo desenvolvido para compreender 0s processos de
inclusédo que foram implementados numa Escola do 1.° CEB da periferia de Viseu.
Relativamente a primeira parte deste relatério, foi necessario recorrer a documentos
orientadores, incluindo os Padrées de Desempenho Docente, bem como aos materiais
desenvolvidos e utilizados durante os estagios. Na segunda parte deste relatorio,
realizamos um estudo de caso de cariz qualitativo, recorrendo a observacéo, a pesquisa
documental, a entrevistas semiestruturadas a varios intervenientes educativos e aos
testes sociométricos para percebermos os fatores que potenciam a inclusdo de alunos
numa escola maioritariamente frequentada por alunos de etnia cigana. Com os dados
obtidos durante a investigacao, foi possivel tirar algumas conclusdes, algumas das quais
vao ao encontro das ideias e estudos dos autores apresentados. Dessa forma,
conseguimos responder as questdes-problema expostas neste estudo, bem como
pudemos compreender e analisar as praticas na escola do 1.° CEB que é objeto de
estudo. As conclusfes deste estudo evidenciam o trabalho que tem sido desenvolvido
no ambito da inclusdo de alunos ciganos, tendo como base um conjunto de
pressupostos, linhas orientadoras e uma pedagogia inovadora e diferenciada que se
enquadra no contexto em particular. A escola do 1.° CEB alvo de estudo apresenta,
assim, uma metodologia inovadora e alternativa que visa a inclusdo de alunos de alunos
de varias etnias, promovendo a existéncia de diversidade cultural no espaco educativo.
Uma metodologia que parte dos interesses e da experiéncia dos alunos para o
desenvolvimento de outras competéncias e novos conhecimentos fundamentais para o
desenvolvimento social, pessoal e cognitivo.

Palavras-chave: 1.° Ciclo do Ensino Basico; Comunidade Cigana; Educacao Inclusiva;

Relacdo Familia-Escola; Interculturalidade/Multiculturalidade; Inovacdo Pedagdgica.



Abstract

The Final Internship Report developed within the scope of the Master in Pre-School
Education and Teaching of the 1st of Basic Education is a document which includes a
part that refers to the critical reflection on the practices developed in the context of Pré-
School Education (EPE) and 15t Cycle of Basic Education (1st CEB) and another part,
which includes the study developed in order to understand the inclusion processes that
have been implemented in a 1st CEB School in suburbs of Viseu and, in turn, if these
have proved to be (in)effective. With regard to the first part of this report, there was a
need to resort to guiding documents, including the Teacher Performance Standards. In
the second part of this report, we carried out a qualitative investigation, more specifically,
a case study, using semi-structured interviews with various stakeholders, sociometric
tests and documental research in official documents. With the data obtained during the
investigation, it was possible to draw certain conclusions, some of which are in line with
the authors presented. In this way, we were able to answer the problem questions set
out in this study, as well as understand and analyze the practices in the school of the 1st
CEB that is the subject of study. The conclusions of this investigation highlight the work
that has been carried out in the context of the inclusion of Gypsy students, based on a
set of presupposed, guidelines and an innovative and differentiated pedagogy that fits
the particular context. The school of the 1st CEB, which is the subject of study, thus
presents an innovative and alternative methodology that aims to include students of
students of various ethnicities, promoting the existence of cultural diversity in the
educational space. A methodology that starts from the interests and experience of
students for the development of other skills and new fundamental knowledge for social,
personal, and cognitive development.

Keywords: 1st Cycle of Basic Education; Romany community; Inclusive education;

Family-School Relationship; Interculturality/Multiculturality; Pedagogical Innovation.
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Introducéo geral

Em todo o percurso “calcorreado” ao longo de toda a formagao foi-nos possivel
desenvolver competéncias de indole diversa, assim como tomar consciéncia da
importancia da assuncdo permanente de uma postura critico-reflexiva. Os saberes
tedricos adquiridos e ampliados ao longo de todo o processo formativo foram postos em
acao na prética em contexto de EPE e de 1.° CEB, potenciando a articulacdo entre a
teoria e a pratica, conexao esta que consideramos fulcral na nossa formacao enquanto
futuros profissionais da educacéo.

Neste sentido, construimos e apresentamos o presente documento, denominado
de Relatério Final de Estagio (RFE), que representa o culminar do segundo ciclo de
estudos, relativo ao Mestrado em Educacgéo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1.° CEB), que nos habilita para a docéncia em dois niveis de ensino, em
EPE e no 1.° CEB. Como tal, este retrata o percurso percorrido ao longo dos dois anos
do curso, nomeadamente, nas Unidades Curriculares (UC) de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES).

Este documento encontra-se dividido em duas partes, uma primeira que se
reporta a apresentacado de uma reflexao critica sobre as paticas em contexto de EPE e
em contexto de 1.° CEB, préticas supervisionadas que decorreram ao longo de dois
anos. Na primeira parte encontra-se a caracterizacdo de cada contexto, quer em EPE,
quer em 1.° CEB, mas também a caracterizacdo de cada grupo de criancas/alunos,
tendo como suporte as quatro dimensdes patenteadas nos Padrdes de Desempenho
Docente (Despacho n.° 16034/2010, de 18 de outubro). A segunda parte do Relatério
diz respeito a investigacdo efetuada, em contexto de 1.° CEB, procurando dar resposta
as seguintes questdes: “Que politicas educativas direcionadas para a inclusédo em
contexto de 1.° CEB estdo a ser implementadas numa Escola da periferia de Viseu,
maioritariamente frequentado por criangcas de etnia cigana?; Que dispositivos
pedagogicos estdo a ser mobilizados para a inclusdo dos alunos na referida Escola?;
Quais os principais fatores que tém potenciado a inclusdo de alunos do 1.° CEB numa
Escola da periferia de Viseu?”. Procurando dar respostas as questdes, anteriormente,
apresentadas, num primeiro momento foi necessario realizar a revisdo da literatura,
recorrendo a tépicos adequados a problematica em estudo, estabelecendo uma
sequéncia logica dos mesmos.

Ainda relativamente a segunda parte deste relatorio final, importa salientar que

a mesma se encontra dividida em quatro seccdes. Na primeira seccao, referente a
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revisdo da literatura desenvolvemos tematicas fundamentais para a prossecucao do
estudo, nomeadamente, sobre a escola e a etnia cigana, o (in)sucesso escolar das
criancas ciganas, a educacao inter e multicultural na escola, bem como sobre os
processos de inclusdo e inovacdo. A segunda seccdo diz respeito a metodologia
adotada ao longo do estudo, estando também esta subdividida em varias subseccoes.
Na primeira subseccdo apresentamos o problema da investigacdo e respetivos
objetivos, na segunda subseccao é delimitado o tipo de investigacdo, que neste caso
concreto se trata de um estudo de caso, enquadrado num paradigma qualitativo.
Segundo Yin (2001), o estudo de caso trata-se de uma investigacdo que estuda um
fendmeno dentro daquele que é 0 seu contexto visando a sua compreensao e
interpretagao.

Ja na terceira subseccao apresentamos e fazemos uma breve caracterizacéo
dos intervenientes e também do contexto onde decorreu o estudo. A quarta subseccao
compreende as técnicas e os instrumentos de recolha de dados aplicados ao longo do
estudo e, por sua vez, na quinta subseccédo explicitamos os procedimentos mobilizados
no decorrer do estudo. Na ultima subseccdo, sdo dadas a conhecer as técnicas de
tratamento e analise de dados empregues.

A terceira secg¢do deste relatorio inclui a apresentacdo dos dados relativos a
pesquisa documental, as entrevistas aos intervenientes e aos testes sociométricos
aplicados aos alunos e, por sua vez, na quarta e ultima secgdo apresentamos a analise
e a discussao dos dados recolhidos.

O RFE finaliza-se com uma conclusdo geral, onde estdo presentes as
conclusbes do estudo realizado, assim como, eventuais sugestdes para futuras

investigacoes.
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Parte |

Reflex&o critica sobre as praticas em
contexto

15



Nota Introdutéria

Concluido o segundo ciclo de estudos, foi importante refletir acerca de todo o
percurso realizado nos quatros semestres do curso, ao longo das préaticas desenvolvidas
em contexto, mais concretamente, duas delas ocorridos em contexto de EPE e as outras
duas em contexto do 1.° CEB. Efetivamente, foi ao longo destes semestres que tivemos
a oportunidade de contactar de perto com a realidade escolar, transpondo, assim, a
parte tedrica do curso para a pratica.

A reflexdo € uma prética constante de um profissional da educacao, com o intuito
de ponderar acerca do trabalho desenvolvido, melhorar aspetos menos positivos e
encontrar novas respostas. Nesse sentido, a PES em contexto de EPE e em contexto
de 1.° CEB foram fulcrais para, agora, refletir sobre todo o processo e enriquecer com o
conhecimento e a experiéncia adquiridos. Seguidamente, entdo, apresentamos uma
reflexdo critica em torno das préticas, estando esta dividida em dois grandes topicos,
um referente a caracterizagdo de cada contexto, tanto em EPE como em 1.° CEB, e
outro alusivo a apreciacgao critica das praticas supervisionadas. Neste Ultimo, expomos
uma reflex@o sobre o préprio desempenho na pratica, em diferentes momentos, tendo
como suporte as dimensdes presentes nos padrdes de desempenho docente. A
dimensao vertente profissional, social e ética, a dimensdo desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem, a dimensao participacdo na escola e relagdo com a comunidade
educativa e, por ultimo, a dimensdo do desenvolvimento e formag&o profissional ao
longo da vida sdo as quatro dimensdes do padrées de desempenho docente que foram
tomadas em consideracdo ao longo desta reflexdo, apresentando duas perspetivas
diferentes em ambos os contextos (EPE e 1.° CEB), o ensino presencial e o ensino a
distancia. O facto de estes dois anos terem sido tdo atipicos e marcadamente
desafiantes, consideramos relevante, acima de tudo, expor algumas das diferencas
percebidas nos diferentes contextos.

No decorrer da presente reflexdo é feita referéncia a momentos ocorridos em
contexto de estagio, nomeadamente, planificacGes, relatérios semanais, registos

fotograficos, projetos desenvolvidos, que se encontram em anexo, num CD.

16



1. Contextualizacdo dos estagios desenvolvidos

O Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
deu-nos a oportunidade de contactar com a realidade escolar, mais concretamente com
0 1.° CEB e a EPE. Tal foi possivel devido a quatro UC, séo elas, a Pratica de Ensino
Supervisionada | (PES |) e a Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il), duas delas
durante o primeiro ano e as outras duas no segundo ano do curso. No entanto, tanto no
primeiro como no segundo ano do curso, 0 pais atravessava uma crise pandémica
provocada pela Covid-19, situagéo essa que veio alterar a pratica em contexto. Perante
esta situacdo, é importante explicitar que, no primeiro ano do curso, a PES | ocorreu em
contexto presencial; por sua vez, a PES Il teve lugar em ensino a distancia e
microensino. No segundo ano do curso, também devido ao fecho das escolas, a Pratica
de Ensino Supervisionada em EPE aconteceu a distancia, através da plataforma Teams,
regressando no segundo semestre para contexto presencial.

Apesar de terem sido dois anos marcados pela incerteza e insegurancga, foram
dois anos de muita aprendizagem e enriquecimento pessoal e profissional. Foram dois
anos em que foi possivel estabelecer um contacto direto com os alunos, orientadoras
cooperantes, turmas e documentos orientadores, nomeadamente, o Projeto Educativo
da respetiva escola, o Plano Anual de Atividades, o Plano de Turma, as Aprendizagens
Essenciais, os Programas e Metas Curriculares das diferentes areas disciplinares do 1.°
CEB e as Orientagfes Curriculares para a Educacgéo Pré-Escolar (OCEPE).

As praticas supervisionadas, tanto no 1.° CEB, como na EPE foram
desenvolvidas em grupo de dois elementos, sendo que houve momentos de intervencao
em grupo e de intervencao individual. Além destes momentos, foram vérias as tarefas
solicitadas ao longo das praticas. Em contexto presencial, quer no 1.° CEB, quer na
EPE, foram realizadas planificacdes, reflexdes criticas semanais, reflexao critica global,
analise do plano de turma e um projeto de envolvimento da familia. J& em contexto de
ensino a distdncia e microensino, apenas algumas delas foram concretizadas, tais
como: planificagbes, reflexdo critica de cada momento, um relatério critico sobre o
ensino presencial e o ensino a distancia e microensino, bem como o presente relatério
sobre a intervencédo nas praticas em contexto.

Todas as tarefas citadas anteriormente contribuiram para a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias, que serdo extremamente Uteis no
futuro enquanto profissional na area da docéncia.

Contextualizados, de forma geral, os estagios desenvolvidos, damos, de seguida, a

conhecer o trabalho desenvolvido em contexto de 1.° CEB e de EPE.
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1.1. Praticade Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do Ensino Basico

A PES | decorreu numa escola do 1.° CEB pertencente a um agrupamento de
escolas de Viseu, contrariamente ao que aconteceu na PES Il que, devido a situacdo
de emergéncia nacional, foi realizada em contexto de ensino a distancia e microensino.
Contudo, ambas foram desenvolvidas com o intuito de planificar e promover
aprendizagens para 0 mesmo nivel de ensino e para a mesma turma.

No 1.° semestre, na PES |, foi-nos dada a oportunidade de trabalhar com uma
turma do 2.° ano de escolaridade. Esta era constituida por vinte e dois alunos, treze
raparigas e nove rapazes, com idades compreendidas entre 0s seis e 0s oito anos. A
turma em questdo era heterogénea, existindo um grupo de alunos mais autbnomos e
ativos e outro com mais dificuldades, necessitando de um apoio constante.

A escola em que estagiamos na PES | era constituida por dois niveis de ensino,
EPE e 1.° CEB. Os alunos que a frequentavam encontravam-se separados, tendo
apenas contacto na hora da chegada e saida da escola. Ambos os niveis de ensino
usufruiam de diversas salas, no entanto, o 1.° CEB requeria um espag¢o maior, devido
ao elevado numero de alunos. A escola possuia também uma biblioteca, uma cantina e
um espaco exterior comum a EPE e ao 1.° CEB.

Esta UC teve inicio no dia 18 de novembro de 2019 e terminou no dia 4 de
fevereiro de 2020. A sua componente letiva tinha uma carga horaria de nove horas
semanais, decorrendo as segundas e tercas-feiras, das 09h:00 as 12h00 e das 14h00
as 16h00. No entanto, € importante referir que, das 10h30 as 11h00, havia o intervalo
da manha.

No que diz respeito as dimensbfes da sala de aula onde decorreu a PES |, esta
apresentava dimensfes suficientes; no entanto, quando estavam presentes 0s
supervisores da ESEV e os professores de apoio de certos alunos, o espaco tornava-
se um pouco reduzido. Relativamente a organizacéo da sala de aula, esta encontrava-
se organizada por filas dispostas paralelamente ao quadro.

No 2.° semestre, a realidade foi totalmente oposta. Supostamente, a PES Il iria
desenvolver-se nos mesmos moldes da PES I, no entanto, tal ndo foi possivel. Contudo,
a mesma veio a desenvolver-se com uma outra dinamica, a qual nés ndo estavamos
habituadas e que nos desafiou.

Como ja foi referido, a PES Il era composta por quatro momentos, dois
momentos assincronos e dois momentos sincronos. Cada elemento do grupo teve de
planificar, intervir e preparar materiais para uma aula de “Escola em Casa” (aula
assincrona) e para uma aula por videoconferéncia (aula sincrona). O primeiro momento

de intervencao, designado de “Escola em Casa” ocorreu no dia 29 de maio e teve uma

18



duracao de trinta minutos. O segundo momento, ou seja, a aula por videoconferéncia
aconteceu no dia 8 de junho e teve uma duracédo de trinta minutos. Para esta Gltima, foi
necessario planificar, preparar os materiais para a dinamizacdo da aula e,
posteriormente, proceder a respetiva gravacao. Tal como aconteceu na aula assincrona,
na aula por videoconferéncia também tivemos de planificar e preparar os materiais

necessarios para a mesma.

1.2. Praticade Ensino Supervisionada na Educacao Pré-Escolar

A PES EPE | decorreu entre 16 de novembro de 2020 e dia 12 de margo de
2021. Inicialmente, iamos dois dias por semana para o contexto, as segundas e tergas-
feiras; contudo, a partir de janeiro, passaram a ser trés dias por semana, ou seja,
segundas, tercas e quartas-feiras. As primeiras trés semanas foram apenas de
observacdo em grupo, iniciando-se a partir do dia 14 de dezembro de 2020 as
intervenc¢des individuais. Aqui importa realcar que, devido a situacéo pandémica do pais,
provocada pela Covid-19, o calendario da PES | sofreu modificagcdes, tendo sido
interrompido no més de fevereiro a forma presencial, iniciando-se mais tarde o ensino a
distancia, através da plataforma Teams. Neste formato de ensino a distancia, reuniamos
com as criancas e com a educadora dois a trés dias por semana durante uma hora,
sendo que, juntamente com a educadora cooperante e a minha colega de grupo,
elaboravamos planificacdes e atividades para enviar as criangas ao longo da semana.
Relativamente a PES EPE I, esta teve inicio no dia 13 de abril de 2021 e terminou no
dia 11 de junho de 2021. Tal como aconteceu no primeiro semestre, a PES EPE Il
também se iniciou com uma semana de observacdo e sO depois comegaram as
intervengdes. Aqui importa salientar que, contrariamente, ao que acontecera no primeiro
semestre, em que o0s elementos do grupo de estagio puderam ir juntos, no segundo
semestre tal ndo foi possivel, cada elemento do grupo ia sozinho na respetiva semana.
O jardim de infancia no qual realizdmos a PES (PES EPE | e PES EPE Il), localiza-se
numa zona urbana periférica, proximo de um bairro socialmente problematico, habitado,
maioritariamente, por individuos de etnia cigana. No ano letivo em questao, o jardim de
infancia era constituido por vinte e duas criancas, sendo doze do sexo feminino e dez
do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e 0s seis anos.

O jardim de infancia referido baseia a sua a¢do pedagégica no Movimento da
Escola Moderna (MEM). Foi através de um protocolo entre a Associagdo de Pais, 0
respetivo Agrupamento de Escolas || | | B < o Vinistério da Educacéo que
surgiu o Projeto Piloto de Inovacdo Pedagodgica (PPIP) alicercado no Movimento da

Escola Moderna. Este projeto tem como objetivos principais, combater o isolamento dos
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alunos de minoria étnica que residem no Bairro da localidade, promover a
interculturalidade e a integracdo entre alunos/as de etnia cigana e alunos/as nao
ciganos/as.

Sendo o Movimento da Escola Moderna o modelo didatico implementado no
jardim de infancia onde realizamos a pratica é oportuno enunciar alguns dos principios
que este promove, sdo eles: a cooperacdo, a autonomia, a experiéncia e o
conhecimento das criancas, o trabalho diferenciado, a valorizacdo e interacdo com o
meio envolvente, entre outros.

Uma das particularidades deste modelo € a organizacdo do ambiente educativo.
Niza (1998) a disposi¢do da sala deve estar propicia, sobretudo, ao trabalho coletivo,
tendo em seu redor diferentes &reas e no centro uma éarea central. Deste modo, é
fundamental que no espago envolvente as criancas possam usufruir dele na sua
plenitude, ou seja, tenham a sua disposicdo um ambiente que lhes permita apropriar-se
do conhecimento. Neste sentido, importa salientar que as areas de interesse do contexto
estavam dispostas de modo a promover o desenvolvimento de atividades em pequenos
grupos, individualmente ou em grupo. No entanto, devido a uma requalificagcdo na
Escola do 1.° CEB, as instalagbes do jardim de infancia foram alteradas, existindo,
apenas, uma sala de atividades que funcionava no espaco destinado ao refeitorio e, por
sua vez, o refeitorio situava-se no espago interior junto a entrada. Tendo em conta esta
situacdo temporaria, o espago do jardim de infancia, mais concretamente, a sala de
atividades era bastante reduzida, estando, por isso, algumas areas de interesse
agregadas. No entanto, apesar de reduzidas, as areas eram visiveis, organizadas e 0s

materiais e recursos encontram-se ao dispor das criangas.

O espaco educativo, mais concretamente, a sala de atividades continha dez
areas de interesse: faz-de-conta, ciéncias, biblioteca, escrita, matemética, pintura,
desenho, plasticina, recorte e colagem e a fabrica. Em cada uma dessas areas, as
criancas tinham ao seu dispor materiais e outros recursos prontos a serem utilizados e
explorados livremente, ou em atividades propostas pela educadora, criando as suas
proprias brincadeiras, jogos, etc. J& o0 espaco exterior disponivel, tendo em conta as
obras na Escola do 1.° CEB, era reduzido. Ainda assim, as criancas podiam usufruir dos
baloicos, escorregas, de uma “casinha” e algum espaco livre para circularem com

triciclos.

Terminada a contextualizacdo dos estagios desenvolvidos em contexto de 1.°

CEB e EPE, explanamos, abaixo, a apreciacao critica das competéncias desenvolvidas.
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2. Apreciacéo critica das competéncias desenvolvidas

A apreciacao critica das competéncias desenvolvidas em contexto de estagio
leva, primeiramente, a uma reflexdo acerca da prépria intervencdo enquanto futura
profissional de educacédo. A palavra “reflexao”, em contexto educativo, surge com
diversos significados, sendo necessario redefini-lo, clarificar o seu sentido e o
entendimento que fazemos dele. Através da reflexdo € dada a possibilidade de voltar
atras, rever os factos e as préticas (Oliveira & Serrazina, 2002). Corroborando esta ideia,
Perrenoud (2002) acrescenta que um/a educador/a ou professor/a que seja reflexivo
ndo se baseia apenas no que aprendeu durante a sua formacdo e durante os seus
primeiros anos enquanto profissional, mas sim revendo 0s seus objetivos, 0S seus
comportamentos e 0s seus conhecimentos continuadamente.

De acordo com S&-Chaves (2005), a reflexdo continua de um/a docente ainda
em formacao constitui-se um alicerce fundamental no questionamento sobre a sua
pratica, mas também sobre as restantes dimensdes pertencentes ao trabalho docente.
Neste sentido, a mesma autora reforca a ideia de que um/a docente deve estar em
constante reflexdo, tendo como preocupacéo o aperfeicoamento do seu desempenho e,
consequentemente, garantir o desenvolvimento integral e harmonioso das criangas.

Deste modo, na apreciacao critica das competéncias desenvolvidas na PES | e
na PES Il, em contexto do 1.° CEB e em contexto de EPE, serd tomado como documento
referencial os Padrdes de Desempenho Docente definidos pelo Ministério da Educacao.
O Despacho n.° 16034/2010 de 22 de outubro reitera a importancia da profissao
docente, assegurando que “a especificidade da profissdo docente concretiza-se na
fungcéo de ensinar, entendida como acgédo intencional, orientada para a promocéao de
aprendizagens, especializada e fundamentada em saberes especificos” (p. 52300).
Neste sentido, esta funcdo supfe a definicdo do perfil profissional do/a docente que
assenta em quatro dimensdes basilares: i) Profissional, social e ética; ii)
Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem,; iii) Participacdo na escola e relacéo
com a comunidade educativa; iv) Desenvolvimento e formacao profissional ao longo da

vida.

2.1. Préticade Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo do ensino Bésico
Cingindo-nos, agora, & PES | e a PES I, que como j& foi referido,
desenvolveram-se em diferentes moldes, devido a situacdo pandémica que o pais
atravessava, importa focar, sobretudo, naquelas que foram as diferencas mais

significativas relativamente ao ensino presencial, ensino a distancia e microensino.
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Nas intervencdes realizadas em contexto de 1.° CEB, quer em grupo quer
individualmente, procurdmos ir ao encontro do conhecimento adquirido no decorrer da
nossa formacao, refletindo sobre as praticas num todo, ou seja, desde a organizacao
das ideias ou planificacdo até ao momento da intervencéo. E de salientar que, tanto o
trabalho em grupo como o individual, contribuiram para o desenvolvimento de
competéncias essenciais, tendo como alicerces a informacéo e os feedbacks dados
pelos professores supervisores da ESEV, pelas orientadoras cooperantes e demais
intervenientes educativos.

As principais dificuldades sentidas ao longo da PES | centraram-se sobretudo na
gestao do tempo e também nas estratégias metodolégicas a adotar, sobretudo nas
primeiras semanas de intervencdo. No entanto, consideramos importante destacar que
tentamos criar momentos e atividades motivadoras para os alunos, capazes de
despertar a atencdo e o envolvimento dos mesmos. As atividades motivadoras ao
contrario daquilo que sao as tarefas arduas e obrigatérias sdo encaradas pelas criancas
como algo prazeroso, cabendo ao educador criar momentos ludicos, em que as criancas
possam desenvolver a criatividade, o desejo de aprender, a cooperacao, etc (Mahomed,
2018).

Uma vez que a turma em questdo era bastante heterogénea, existindo alunos
com Necessidades de Saude Especiais (NSE), ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 06 de julho, houve uma preocupacdo constante em utilizar os recursos didaticos
adequados e em adaptar as atividades e os recursos/materiais. Para melhor ilustrar o
referido, apresenta-se um caso concreto vivenciado na PES |. Nesta turma havia uma
aluna com cegueira legal (deficiéncia visual severa), devido a um glaucoma congénito.
Por isso, as fichas e/ou textos dinamizados para as aulas eram previamente enviados
para a professora de Educacgéo Especial, a fim de esta os converter para Braille. A par
disso, quando era necessario o uso dos manuais escolares, a docente de Educacéao
Especial que prestava apoio a aluna, sabia sempre com antecedéncia quais as paginas
dos manuais necessarias. No que diz respeito a construcao de materiais, estes eram
adaptados de acordo com as caracteristicas da aluna, recorrendo a materiais palpaveis,
com relevo e manipulaveis.

Sendo os recursos didaticos algo muito importante no processo de ensino-
aprendizagem, € necessario recorrer a atividades dinamicas, que desafiem as criangas,
dando-lhes a oportunidade de explorar/descobrir (Oliveira, 2015). Desta forma, o
professor deve ter em atencdo o tipo de material a utilizar na sua prética letiva,
nomeadamente a sua funcdo e as suas caracteristicas. Zabala (1998) afirma que a

definicdo de material curricular € muito vasta, uma vez que inclui todos os materiais
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usados pelo docente, como por exemplo: “propostas para elaboracdo de projetos
educativos e curriculares da escola; propostas relativas ao ensino em determinadas
areas, ou em determinados niveis, ciclos ou etapas” (p. 168), materiais mobilizados para
unidades didaticas e, ainda, avaliacdo dos materiais curriculares, etc.

Um outro aspeto relevante, ao longo das intervencfes, quer em grupo, quer
individualmente, prende-se com a ajuda que fomos dando aos alunos no esclarecimento
de duvidas e/ou dificuldades surgidas na resolucéo de exercicios em sala de aula. Este
acompanhamento, efetuado por nds, revelou-se determinante, uma vez que nos coube
ajudar o aluno a compreender, percecionar e organizar o conhecimento. Além disso,
para que o professor acompanhe e/ou auxilie o aluno numa eventual dificuldade ou
davida, precisa de mobilizar outros meios ou formas concretas de os ajudar a pensar e
a aprender (Almeida, 2002).

A relacdo mantida com as criancas ao longo da PES | foi, sem davida, um fator
positivo. Essa relacdo entre a professora estagiaria-aluno/os permitiu que os mesmos
se sentissem a-vontade, partilhando diferentes momentos e/ou historias pessoais. Além
disso, o dialogo, no inicio da aula, como forma de motivacdo € um momento onde os
alunos, sejam eles extrovertidos ou introvertidos, se libertam e falam de assuntos do
seu quotidiano, de momentos especiais e/ou importantes para eles, etc. Por exemplo,
um dos assuntos que os alunos gostavam de falar, relacionava-se com as atividades
gue frequentavam fora da escola, mais concretamente, a danga, a natacdo, o karaté e
a musica. Os alunos mostravam-se entusiasmados em partilhar alguma competicao,
medalha e/ou espetéculo/atuacéo que tiveram durante o fim de semana, ou até mesmo
no decorrer da semana.

Ainda no ambito desta pratica de ensino supervisionada, é também fundamental
destacar alguns dos projetos e atividades que envolveram a familia. O projeto de
envolvimento da familia foi-nos proposto e dinamizado na Gltima intervencao em grupo
e teve lugar na Casa da Ribeira, em Viseu. Esta visita permitiu que os alunos
conhecessem um pouco mais sobre as tradic6es da cidade, mas também do distrito de
Viseu. Ao longo da visita, a partilha de experiéncias/vivéncias dos familiares (pais, avos,
etc.) foi uma constante. Estes puderam relembrar e partilhar com as criancas e 0s
restantes presentes (orientadora cooperante, professoras estagiarias, guia, etc.)
algumas das tradi¢cdes familiares e outras especificas de um determinado local.

E importante salientar que, na PES I, o grupo de estagio esteve envolvido com
a turma do 2.° ano, na Festa de Natal, especialmente, na preparacdo e nos ensaios de

uma musica. Desta forma, o grupo esteve envolvido em atividades que visavam a
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participacdo dos Encarregados de Educacéo e/ou familiares, mas também de outras
entidades da comunidade escolar, tal como preconizado pelo Despacho n.° 16034/2010.

No que diz respeito a PES Il, tendo esta decorrido em contexto de microensino
e ensino a distancia, surgiram algumas duvidas quanto a planificacdo das duas aulas,
uma delas gravada e outra por videoconferéncia. Ambas as aulas foram dinamizadas
de acordo com a estratégia de ensino desenvolvida na UC de Didéticas Especificas do
1.° CEB Il, cujo tema foi o dinheiro. Destacamos a importancia que teve a articulacéo
existente entre as duas UC.

Na aula de “Escola em Casa” (gravada) foram trabalhadas as seguintes areas:
a Educacéo Artistica, o Portugués, as TIC e a Area de Oferta Complementar — Educac&o
Financeira. Esta aula teve como principais objetivos, distinguir bens necessarios e
supérfluos, saber o que sao necessidades e desejos, contactar com Recursos
Educativos Digitais, nomeadamente, resolver tarefas utilizando esses recursos. Por sua
vez, na aula por videoconferéncia, as areas trabalhadas foram a Matemética, a
Educacdo Artistica e a Educacdo Financeira (Area de Oferta Complementar). Os
principais objetivos envolvidos nesta aula foram os seguintes: compreender a nogéo de
rendimento e enunciar fontes de rendimento, tomar decisdes sabendo que o rendimento
é limitado e elaborar um orcamento tendo em conta a situagdo de emergéncia que se
viveu. Na elaboracdo do orcamento, os alunos tinham de ter em consideracdo o estado
de emergéncia que o pais vivia, elaborando uma lista de compras com bens necessarios
para uma semana de quarentena.

Quanto a dificuldade sentida ao nivel da planificacédo (cf. Anexo 1), esta prendeu-
se com o parametro da avaliagdo, uma vez que, na aula de “Escola em Casa” (aula
gravada) ndo era possivel observar o empenho e a participacdo dos alunos, bem como
0 seu desempenho na realizacdo das tarefas propostas. Um outro entrave,
relativamente a aula gravada, foi o facto de ndo existir nenhum tipo de resposta e/ou
feedback do outro lado. Essa falta de resposta, por parte dos alunos, gerou algum
constrangimento, uma vez que era necessario manter sempre um registo fluido, l6gico
e encadeado.

Apesar de todas as dificuldades sentidas ao nivel da planificacéo e gravacao da
aula de “Escola em Casa”, conseguimos atingir os objetivos definidos para a mesma,
proporcionando momentos dindmicos e interativos, através do uso das TIC. De acordo
com Gongalves (2012), as TIC desempenham um papel importante, na medida em que
permitem trabalhar competéncias especificas de diversas areas. Neste sentido, cabe a

escola assegurar um curriculo que promova a aprendizagem efetiva dos alunos.
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A aula por videoconferéncia, contrariamente ao que aconteceu ha aula de
“Escola em Casa”, onde ndo existiu interacdo real entre a professora estagiaria-
aluno/os, foi mais dindmica e participativa. Tal aconteceu devido a participacdo de
algumas colegas, que foram interagindo ao longo da nossa intervencao, interpretando
o papel dos alunos. O facto de existir participacdo e resposta do outro lado do
computador contribuiu para um maior encadeamento légico da aula e, também, para
que nos sentissemos mais confortaveis e confiante no nosso papel de professoras.

De um modo geral e, tendo em conta as dimensdes definidas no Despacho n.°
16034/2010, de 18 de outubro, consideramos que a vertente “Profissional, social e Etica”
esteve presente em ambas as praticas de ensino supervisionadas, uma vez que, apos
cada intervencéao foi feita uma reflexdo, tanto individual como coletiva. Essa reflexdo
contava com a presenca dos professores supervisores da ESEV, da orientadora
cooperante e da colega de grupo.

A vertente que diz respeito ao “Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem”
foi tida em consideracéo ao longo das intervengdes existentes, na medida em que houve
uma constante preocupacdo na preparacdo e organizacdo das aulas e,
consequentemente, na implementagéo das mesmas.

Damos a conhecer, de seguida, o trabalho desenvolvido em contexto de EPE.

2.2. Préticade Ensino Supervisionada na Educagao Pré-Escolar

Tendo sido um ano atipico em termos de estagio devido a pandemia que assolou
0 pais e o mundo, a PES EPE | e a PES EPE Il foram diferentes em determinados
aspetos, uma vez que ocorreram em contexto presencial, mas também em contexto de
ensino a distancia. Neste sentido, consideramos pertinente, no presente relatério, falar
sobre as diferencas existentes, fazendo alusdo a indicadores que evidenciem essa
diferenga entre 0 ensino presencial e o ensino a distancia.

No decorrer das praticas de ensino supervisionadas houve uma necessidade
constante de investigar e, acima de tudo, mobilizar conhecimentos adquiridos durante o
Nosso percurso escolar, relacionando-os com a atualidade. Esta exigéncia advém dos
interesses e motivacbes demonstrados pelas criangas relativamente a determinadas
tematicas, surgindo, por isso, a necessidade de atualizacdo dos conhecimentos. Para
além disso, para a elaboragdo das planificacbes semanais foi, primeiramente,
necessario um periodo de observacao das criangas nas diversas atividades e/ou tarefas,
bem como no recreio, a fim de conhecer melhor cada uma delas, as suas caracteristicas,

0S seus interesses e as suas dificuldades.
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Uma vez que o jardim de infancia onde realizamos a préatica de ensino
supervisionada adota a pedagogia do MEM. O MEM é um modelo pedagdégico que tem
como principal intuito o desenvolvimento integral do individuo como cidaddo. E com
base nisso, que este modelo privilegia os interesses, as raizes e as necessidades das
criancgas, partindo d deles para a sua pratica em contexto (Niza, 1998). Como tal, durante
a PES EPE, as tematicas trabalhadas com as criangcas surgiram dos interesses e
motivacdes demonstradas pelas criancas durante a semana, mas também de propostas
da educadora cooperante, tendo como ponto de partida assuntos/temas que as criangas
tenham demonstrado vontade em explorar ou simplesmente didvidas e/ou questdes
levantadas pelas criancas em momentos de grande grupo. Neste sentido, antes de
planificar, houve a necessidade de efetuar uma pesquisa sobre o tema escolhido, a fim
de possuir um maior conhecimento ou atualizar um conhecimento prévio relativo ao
mesmo. Também foi de igual importancia destacar o contributo que as UC, pertencentes
ao curso, desempenharam ao longo deste percurso, na medida em que houve espaco
para a partilha de ideias e discussao entre os diferentes grupos de estagio, com o0s
docentes responsaveis de cada area, bem como para esclarecimento de eventuais
davidas e orientagbes que, decididamente, contribuiram para 0 nosso proprio
desempenho e qualidade das intervencgodes.

A promocéao de um ambiente de trabalho seguro, estimulante e desafiador para
as criangas, procurando o desenvolvimento integral de cada uma delas, foi tida em conta
durante a prética, desde o momento da planificacdo até ao momento da intervencao,
isto porgue, tal como foi dito anteriormente, as planificagdes tinham sempre como ponto
de partida os superiores interesses das criangas, envolvendo-as no seu processo de
aprendizagem como sujeito ativo do seu desenvolvimento. Tal como defende Niza
(1998), as criancas necessitam de ter voz ativa no seu processo educativo, sendo-lhes
atribuida responsabilidades, tarefas que permita o desenvolvimento a nivel pessoal e
social. No entanto, para que haja um desenvolvimento integral da crianca é necessario
criar ambientes propicios, ou seja, ambientes estimulantes, desafiadores e, acima de
tudo, que demonstrem seguranca e conforto as criancgas.

No decorrer da pratica em EPE foi possivel constatar a influéncia que o ambiente
educativo tem no desenvolvimento da crianca, surgindo a necessidade de adaptar o
mesmo, tendo em conta o grupo de criancas, planeando, estruturando e gerindo as
atividades, no sentido de promover o desenvolvimento integral da crianca. Segundo a
prépria perspetiva e experiéncia relativamente aos dois contextos ha diferencas a
destacar que merecem a nossa aten¢do. No caso concreto da PES EPE I, tendo

ocorrido maioritariamente em contexto de ensino a distancia, foi desafiante, uma vez
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que nao existindo periodos de observacdo direta das criancas, tornou-se muito mais
complexo o processo de planificacdo seguindo os interesses delas. No entanto, com
esta experiéncia, 0s nossos conhecimentos foram também enriquecidos fruto de uma
pesquisa bibliografica em documentos de referéncia e normativos publicados para o
momento que se estava a viver.

Continuando a estabelecer uma diferenca entre a PES EPE | e a PES EPE I,
importa referir que o préprio ambiente em que as criangas se encontravam foi alvo de
atencgdo no processo de planificar, mas também na intervenc@o em si. Em contexto de
ensino a distancia, as planificagcdes (cf. Anexo 2), além de terem sido pensadas em
conjunto com o grupo de estagio, foram discutidas com a educadora cooperante. Deste
modo, consideramos que as propostas enviadas para as criancas foram ao encontro
daquilo que era esperado das criancas e daquilo que os seus pais/Encarregados de
Educacao (EE) sugeriram em reuniéo, ou seja, propostas que envolvessem tarefas do
quotidiano da crianga, bem como tarefas mais praticas, como por exemplo, colocar a
mesa, fazer um bolo, regar as plantas, etc. Todavia, 0 ambiente de trabalho da crianca,
em ensino a distancia, foi algo impossivel de controlar, isto porque estando as criancas
em ambiente familiar € dificil, sendo impossivel, o/a educador/a exigir um espago de
trabalho seguro e estimulante para a crianga, exigindo a familia uma reorganizacéo do
espacgo que, por vezes, é algo complexo. J& no caso da PES EPE II, ou seja, em
contexto presencial, foram varios os momentos em que tivemos a necessidade de
“transformar” um espago (cf. Anexo 3) para que as criancas se sentissem motivadas e
seguras na atividade e/ou proposta, garantindo, desta forma, o bem-estar e a implicagédo
das criangas nas atividades.

No que concerne as reflexdes criticas sobre as préticas, as diferengas entre a
PES EPE | e a PES EPE Il ndo foram muito significativas, ou seja, apesar de se realizar
em moldes diferentes, a reflexdo foi sempre uma constante. A reflexao, na perspetiva
de Alarcéo (2001) contribui para que os professores e educadores pensem e repensem
nas suas praticas como ponto de partida para a resolucdo de eventuais problemas no
processo de ensino-aprendizagem. Deste modo, em contexto presencial,
semanalmente, era feito um relatério semanal, onde apresentavamos 0 nosso ponto de
vista, a reflexdo tida acerca do trabalho desenvolvido nos dias de intervencéo,
nomeadamente, as atividades propostas as criancas, o0 desempenho e o envolvimento
das criancas, as dificuldades, etc. Este relatdrio continha também uma reflexao acerca
do préprio desempenho, bem como os desafios para as préximas intervencdes. Por sua
vez, em contexto de ensino a distancia, os relatorios reflexivos (cf. Anexo 4) incidiam

apenas sobre as sessdes sincronas realizadas através do Teams e ndo sobre o trabalho
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realizado previamente, ou seja, as propostas enviadas para as criancas diariamente.
Além do relatério semanal, no final de cada semana de interven¢ao existia um momento
de reflexdo com a educadora cooperante, em que juntamente com ela, faziamos um
balanco da semana, destacando 0s pontos positivos e 0s negativos da presente semana
e, consequentemente, eram dadas sugestdes e propostas que serviam para futuras
intervencdes. Estes momentos reflexivos, apesar de todas as contrariedades, foram
essenciais para 0 nosso desempenho, na medida em que nos apercebemos das
proprias potencialidades e limita¢des, aprendendo a supera-las com momentos como
estes, ou seja, de reflexdo e discussdo, mas também de procura de respostas, solucdes.

Foram algumas as dificuldades sentidas ao longo das praticas de ensino
supervisionadas, uma delas prende-se com a capacidade de afirmacgdo pessoal, de
assumir a propria presenca e 0 nosso papel perante as criangas, para que estas
olhassem para nés como educadoras delas. A inseguranca e o receio de errar ou dizer
algo que nao estivesse correto, o controlo do grupo e também do tempo, a utilizacéo de
estratégias para captar a atencdo do grupo nos diferentes momentos sdo aspetos que,
na nossa perspetiva, ainda necessitam de ser trabalhados, mas que com a prética e
com o desenvolvimento de uma maior confianga e seguranca pessoal serdo corrigidos.

As planificagdes, na nossa perspetiva, constituem a base do trabalho a
desenvolver com as criangas, uma espécie de guia para o educador, onde estdo
descritas as atividades, os objetivos das mesmas e, ainda, 0s materiais e/ou recursos a
mobilizar. Como tal, no momento de planificar, procuramos recorrer a materiais e
recursos disponiveis e auxiliares fornecidos nas diferentes UC, nomeadamente, em
Didaticas Especificas de Educacao de Infancia, bem como a documentos de referéncia
para a EPE, como é o caso das OCEPE. Relativamente as planificacdes, é importante
referir que, inicialmente, numa fase ainda de adaptagdo a pedagogia adotada no
contexto de estagio, surgiram algumas dificuldades. Isto porque, segundo o modelo do
MEM, as planificagbes semanais ndo existem, sendo as criangas responsaveis por
aquilo que querem trabalhar e/ou desenvolver no dia-a-dia. No entanto, as dificuldades
sentidas foram sendo esclarecidas com o apoio da educadora cooperante, dos
professores supervisores da ESEV, mas também com leituras e o aprofundamento
sobre o modelo em questdo que nos ajudaram a clarificar as ideias e a esclarecer as
davidas.

No contexto de ensino a distancia, experienciado no ambito da PES EPE I, as
estratégias e metodologias utilizadas precisaram de ser adequadas ao contexto em que
as criancas se encontravam, aos meios e recursos de cada crianga. Neste sentido,

numa primeira fase, foi importante perceber junto das familias quais os recursos, o
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tempo e 0 espaco que as criangas tinham ao seu dispor, adaptando as propostas de
atividades ao contexto familiar. No entanto, nem sempre foi facil corresponder as
expectativas dos alunos relativamente a determinadas atividades e/ou jogos.

Destaco, agora, uma das estratégias desenvolvida hum momento sincrono, que
ficou aguém das nossas expectativas enquanto grupo de estagio. Numa das sessfes
sincronas, o grupo de estagio convidou as criangas a escutarem a leitura expressiva da
histéria “O monstro das cores” com recurso a fantoches ao longo da histéria e com a
participacdo das criancas na mesma. A medida que a histéria era contada, algumas
criancas revelaram um comportamento de distragdo, perdendo a atencdo naquilo que
estava a ser dito e mostrado, isto porque as questdes colocadas ao longo da historia e
gue exigiam a participacdo das criancas fizeram com que algumas perdessem o fio
condutor da mesma. Neste sentido, ap6s uma breve reflexdo entre o grupo e com a
educadora cooperante, chegamos a conclusdo de que estando as criangcas num
contexto diferente do habitual, a leitura da histéria néo foi a correta, por outras palavras,
a leitura deveria ter sido fluida e sem interrupcdes e, ainda, sem recurso a aderecos,
para que as criancas ndo perdessem o foco e o essencial da histéria.

Relativamente a avaliagdo é importante referir que na PES EPE I, inicialmente,
estava planeado avaliar trés criangas escolhidas pelo grupo de estagio, uma que
demonstrasse facilidade na aprendizagem, outra crian¢ga mediana e uma crianga que
apresentasse dificuldades, mas tal ndo foi possivel. No entanto, na PES EPE Il esse
processo de avaliacdo de trés criangas foi realizado, sendo que para tal houve a
necessidade de observar as criangas ao longo das semanas, percebendo as diferencgas
significativas entre o desenvolvimento de cada uma delas, tanto ao nivel da area da
Formacéo Pessoal e Social como nas areas de Expressao e Comunicacao e na area de
Conhecimento do Mundo. Para essa avaliacdo foi-nos disponibilizado uma ficha de
Sistema de Acompanhamento das Criancas para o preenchimento da mesma com as
informagdes sobre cada crianga.

Contudo, é importante observar que “a avaliacdo na Educacédo Pré-Escolar é
reinvestida na acdo educativa, sendo uma avaliagdo para a aprendizagem e ndo da
aprendizagem” (p. 16). Deste modo, a avaliacao é de caracter formativo, constituindo-
se uma estratégia de formacao das criancas, do/a educador/a e de outros intervenientes
no processo educativo (Ministério da Educagéo, 2016).

Contrariamente ao que aconteceu na PES EPE I, em que os momentos de
observacao e de intervencdo foram escassos, na PES EPE Il foi possivel observar e
analisar o desenvolvimento da crianga, semana apds semana, quer em termos

cognitivos, quer fisicos e comportamentais. Em concordancia com as OCEPE, a
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observacao permite que o/a educador/a conheca a crianca nos diferentes momentos,
seja no momento do brincar, numa atividade autodirigida, ou numa atividade
sociopedagdgica, permitindo que este/a planeie novas propostas e/ou atividades, que
vao ao encontro dos interesses e das motivacdes das criangas (Ministério da Educacéo,
2016). Como foi referido em contexto de ensino a distancia, essa avaliacdo mais
pormenorizada foi impossivel de realizar; contudo, ao longo das sessbes sincronas foi
possivel observar o bem-estar e o envolvimento das criangas num contexto que era
novo para elas, constatando algumas surpresas relativamente a certas criancas. Estas
reagiram de diferentes maneiras a este contexto, ou seja, algumas demonstraram um
maior a-vontade para conversar e expressar-se, enquanto que outras mostraram-se
mais introvertidas e pouco envolvidas na reunido. No entanto, o bem-estar e o
envolvimento das criangas, por vezes, eram influenciados pelo ambiente familiar, no
sentido em que estavam presentes varias pessoas no mesmo sitio, a fazerem
determinadas coisas, 0 que gerava agitacdo e distracdo na crianca. Reiterando,
novamente, a ideia de que neste contexto de ensino a distancia, o ambiente familiar
revelou-se um grande fator, uma vez que muitos dos pais se encontravam em
teletrabalho, os irmaos também estavam em ensino a distancia, sendo, por isso, notério
0 “tumulto” vivido em cada familia.

Em contexto de EPE, a participacé@o e o envolvimento dos pais e da comunidade
educativa, devido aos motivos que ja foram apontados, ficou aguém do desejavel,
sabendo que o envolvimento da familia é fundamental. Apesar disso, tendo, na pratica,
contactado com diferentes realidades, ensino presencial e ensino a distancia, achamos
pertinente explicitar aquelas que, do nosso ponto de vista, foram as diferencas mais
significativas. No contexto de ensino a distdncia, os pais e/ou encarregados de
educacao participaram com frequéncia nas sessdes sincronas. Apesar de alguns se
encontrarem em teletrabalho ou até mesmo em trabalho (presencial), tentaram estar
presentes e, caso nao fosse possivel, estava outro familiar presente. Ja no que diz
respeito a PES EPE Il, em contexto presencial, a participacdo dos pais e/ou
encarregados de educacéo viu-se condicionada devido a ndo poderem entrar no espaco
interior do jardim de infancia. Ainda assim, no ambito do projeto de envolvimento da
familia, assim como no trabalho de projeto desenvolvido em Didaticas Especificas de
Educacao de Infancia, o grupo de estagio considerou relevante envolver os pais ainda
que de uma forma diferente. Neste sentido, no projeto de envolvimento da familia, em
gue foi oferecido as criancas dois peixes (cf. Anexo 5) para que pudessem ficar na sala
de atividades, surgiu, mais tarde, por parte das criangas, uma preocupacédo. Esta tinha

a ver com o facto de os peixes ficarem sozinhos e sem alimentacdo durante o fim de

30



semana, uma vez que o jardim estava encerrado. Por isso, as criancas decidiram que
0S peixes iriam para casa delas durante o fim de semana, sendo que cada um levava
os peixes num fim de semana. Nesta ldgica, os pais e/ou encarregados de educacao
foram convidados, juntamente com as criancas, a cuidar e a alimentar os peixes durante
o fim de semana, ou seja, de sexta-feira a domingo.

Ja no trabalho de projeto (cf. Anexo 6) desenvolvido pelas criancas acerca da
utilizacéo de lixo para a construcéo de obras de arte, a participacdo dos pais, apenas,
foi possivel na quarta fase, referente a avaliacdo e divulgacdo do projeto. Esta
metodologia de trabalho, segundo Oliveira & Moura (2005) ocorrem em nao-formais de
aprendizagem. Normalmente, tém lugar em espacos que abrangem diversas atividades
e momentos propicios a aquisicdo de saberes. Nessa fase, foi montada uma exposicao
no espaco exterior da escola (cf. Anexo 7), junto a porta da entrada, local onde os pais
e/ou encarregados de educacdo deixam as criangcas, com o trabalho de projeto
desenvolvido ao longo de trés semanas pelas criancas. Apesar das circunstancias, a
adesdo dos pais e/ou encarregados de educacdo em ambos os projetos foi positiva,
agradecendo a oportunidade de, apesar de ndo ser a forma ideal, poderem ver o
trabalho desenvolvido pelas criancgas.

Relativamente a segunda dimensé&o, importa destacar o empenho e dedicagéo
do adulto, neste caso, o proprio empenho neste contexto que, apesar de ndo ser novo,
em contexto de EPE era ainda novidade. Neste sentido, consideramos pertinente refletir
também sobre o empenho em ambos o0s contextos, explicitando as diferengas sentidas
em cada um deles. Consideramos que na PES EPE |, mais concretamente, no contexto
de ensino a distancia, percecionamos e algumas insegurancas relativamente as opc¢oes
didaticas, bem como a propria forma de abordagem e estratégias a utilizar tendo em
conta a situacdo. De facto, reconhecemos que o0 ensino presencial € muito mais
enriquecedor em todos o0s aspetos e desperta em nds educadores/as outras sensacdes
e motivacdes que o ensino a distancia ndo o faz. Desde logo, o contacto fisico com as
criangas, o poder olha-las cara a cara, escuta-las, observar as suas interagdes e
brincadeiras € algo que privilegiamos e damos valor e que, em contexto de ensino a
distancia, torna-se complexo. Todavia, consideramos que a experiéncia que tivemos
nas préaticas de ensino supervisionadas foi rica, na medida em que pudemos contactar
com uma outra realidade que nédo conheciamos, aprofundar conhecimentos sobre ela,
descobrir outras metodologias e outros recursos disponiveis e que se revelaram
inovadores.

Apés a apresentacdo do trabalho desenvolvido em contexto de 1.° CEB e de

EPE, apresentamos, a seguir, uma sintese global das reflexdes.
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Sintese global das reflexfes

Findada esta reflexdo acerca das praticas de ensino supervisionadas
desenvolvidas em contexto de 1.° CEB e EPE, importa referir que ambas se constituiram
como um alicerce fundamental, possibilitando-nos colocar na pratica o conhecimento
obtido ao longo da nossa formacéo, bem como desenvolver na préatica esses saberes.

Esta reflexdo é essencial, ela constitui um momento crucial na formacéo
permanente dos professores e educadores (Freire, 1996). Segundo este autor, a
reflexdo exige do/a docente flexibilidade e mudanca, ou seja, mais que analisar e
perceber se as atividades correram bem, que precisam de atuar sobre determinada
atividade é necessario que este/a esteja recetivo a mudancga. De nada vale o docente
adotar uma posicao reflexiva e analitica sobre a pratica pedagogica se nao estiver
recetivo & mudanca e a inovagéo pedagogica.

Esta reflexdo, assim como outras realizadas ao longo da pratica em contexto de
1° CEB e em contexto de EPE contribuiram, significativamente, para o nosso
aperfeicoamento nas diversas vertentes, tanto como pessoas, como profissionais. Neste
percurso destacamos a importancia do dialogo e da discussdo de ideias com os
professores supervisores da ESEV e com as orientadoras cooperantes fundamentais
nas diversas fases, desde as ideias a concretizacdo, ndo esquecendo os conselhos
dados acerca da postura e da forma de estar com as criancas, etc. Ndo esquecendo de
gue as criangas sdo sujeitos ativos no seu processo educativo, devendo, por isso,
exprimir as suas ideias, experiéncias e interesses.

As praticas supervisionadas no 1° CEB, assim como as praticas
supervisionadas em EPE deram-nos a conhecer duas realidades distintas, desafiantes,
mas igualmente enriquecedoras. O contexto presencial com o qual estavamos
familiarizadas e o contexto de ensino a distancia e microensino uma novidade até entéo.
Aqui, importa destacar que, em contexto de ensino a distancia, a pratica supervisionada
em EPE revelou-se bem mais enriquecedora, no sentido em que pudemos estar em
contacto permanente com as criangas, propor e dinamizar atividades com as criancas
através de diferentes plataformas, enquanto que em contexto de 1.° CEB o0 mesmo nao
aconteceu.

Perante isto, sdo dois os adjetivos que definem as praticas em contexto de 1.°
CEB e em contexto de EPE, desafiadoras e enriqguecedoras. Desafiadoras, porque
estando nés a viver um ano atipico, esta foi a nossa primeira experiéncia num contexto
novo, o contexto de ensino a distancia e microensino. O contexto presencial com o qual
ja estava familiarizada e o contexto de ensino a distancia que, apesar de me ser familiar

em contexto de 1.° CEB, em contexto de EPE foi uma novidade. E enriquecedora, desde
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logo, porque o jardim de infancia onde realizei a pratica em EPE regia-se segundo a
pedagogia do MEM, modelo este que conhecia vagamente, nao possuindo
conhecimento suficiente sobre a sua aplicacdo, nem experiéncia no mesmo. Nao
obstante, desde o inicio que encarei este desafio com naturalidade e com entusiasmo,
estando predisposta a conhecer e a aprender cada vez mais sobre este modelo e quem
sabe, num futuro proximo, implement4-lo num jardim de infancia onde venha a trabalhar.

Concluida a primeira parte do Relatério, apresentamos, a seguir, o trabalho de
investigacdo que apelidamos de “Inovagéo pedagogica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico:
processos de inclusdo numa Escola da periferia de Viseu”.
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Trabalho de investigacao
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processos de inclusdo numa Escola da periferia de Viseu
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Introducéo

Durante o percurso escolar vimo-nos confrontadas com problemas de
escolarizacdo e de adaptacdo das criangcas ciganas. Todavia, nem sequer nos
apercebiamos onde estava o enfoque do mesmo. Desde a licenciatura em Educacao
Basica que tivemos a oportunidade de contactar, em contexto de estagio, com criancas
de etnia cigana, o que nos levou, com o passar do tempo e com um maior conhecimento
e informacdes acerca do grupo de alunos, a perceber que estes apresentavam taxas de
absentismo, abandono e insucesso escolar muito elevados.

Ja em contexto de 1.° CEB, foi-nos dada a possibilidade de contactar com
criangas de etnia cigana; no entanto, foi, efetivamente, a pratica em EPE que resultou
num interesse por esta problematica. A pratica em EPE, apesar de se ter desenvolvido
em contextos adversos (ensino a distancia e ensino presencial), permitiu ter um
conhecimento mais aprofundado do trabalho que é desenvolvido numa Escola do 1.°
CEB e num jardim de infancia da periferia de Viseu, em particular, no sentido de integrar
todas as criangas, sejam elas ciganas ou de outras etnias. No entanto, logo de seguida,
surgiram trés questdes relacionadas com o trabalho desenvolvido naquela Escola do 1.°
CEB, questbes essas que servirdo de mote para o presente estudo.

Antes de comecar o estudo em si, sobre aquele contexto, foi importante a
realizacdo de uma pesquisa intensiva acerca das tematicas que esta problematica
abarca, depois delinear os objetivos do estudo, bem como a metodologia a adotar.
Quando falamos em metodologia, estdo incluidos o tipo de investigagdo, 0s seus
participantes e a respetiva caraterizacdo, as técnicas e os instrumentos de recolha de
dados, o procedimento e o tratamento e analise dos dados. De seguida, foi feita a

apresentacdo e a andlise dos dados e, por ultimo, a discussdo dos mesmos.
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1. Revisdo da Literatura

1.1. A escolaeaetniacigana
1.1.1. Contextualizagdo historico e sociocultural da etnia cigana (origens e
aspetos identitarios da cultura cigana)

Antes de falar da etnia cigana, nomeadamente da sua origem e dos aspetos que
a identificam, é fundamental definir etnia. A palavra etnia advém da palavra éthnos, que
significa nacdo. De acordo com Santos et al. (2010), a etnia faz parte da identidade de
um determinado individuo, e abrange aspetos, tais como, a lingua, a religido, a
nacionalidade, etc.

A etnia cigana constitui a minoria étnica mais antiga da Europa, apesar de ser
também uma etnia com escassos, ou nenhuns registos escritos e arqueolégicos. Dai, o
povo cigano ser considerado um povo misterioso (Foletier, 1983). Uma outra perspetiva
defendida por Alvarrdo (2011), que vai ao encontro da anterior, refere que os ciganos
apenas conhecem a sua histéria através da sua tradicédo oral, ou seja, por boca, pelo
gue informacdes e pesquisas acerca da sua origem levam-nos a “respostas divergentes
e ambiguas” (p. 9). Este fenédmeno da origem a construgéo de ideias e opinides erroneas
sobre o0 povo cigano, algo que também advém da falta do contacto proximo com ele.

Os investigadores ndo sdo unanimes quanto a origem da etnia cigana.
Relativamente a esta, sabe-se que estes surgiram pouco depois do ano 1000 dC, sendo
gue, no ano de 1500, ja estariam espalhados pela Europa e, no ano de 1600, pode-se
afirmar que estariam ja dispersos pelo mundo. Para Faisca e Jesuino (2006), na obra
em que abordam as representagfes sociais da comunidade cigana na sociedade
portuguesa, afirmam que o povo cigano chegou a Europa no séc. XIlI.

Ainda no que diz respeito a origem e histéria desta etnia é possivel afirmar que,
aquando da chegada a Europa, o préprio povo cigano, despertou a curiosidade e o
interesse da populagéo local, que ansiava descobrir mais sobre este povo. Por outro
lado, o povo cigano despertou nas populacdes autoctones nos locais onde se
instalavam, um sentimento de repulsa, no sentido em que a populagéo local via os seus
hébitos e costumes como uma afronta a civilizagcao (Castro, 2011).

De acordo com Foletier (1983) e Castro (2011), as primeiras informagdes e
relatos sobre os ciganos surgiram de linguistas, historiadores e fildsofos, ou seja,
pessoas que se interessavam em estudar e aprofundar o conhecimento deste povo. No
entanto, estes eram, frequentemente, confundidos com pessoas missionarias,
aventureiras, mas também por pessoas dedicadas ao servico da igreja e que, muitas

das vezes, nunca tinham tido contacto com um cigano, hem sequer visto um. Também
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a caréncia de documentos oficiais e concretos acerca da origem e da histéria da etnia
cigana deram origem a divergéncias, no sentido em gue os investigadores davam asas
a sua imaginacao e criatividade, tendo como suporte lendas e mitos criados acerca dos
ciganos.

S&o varios os autores que apresentam diferentes teorias sobre a origem da etnia
cigana, como € o caso de José B. D" Oliveira China, na obra “Os ciganos do Brasil”,
publicada em 1936 e de Moacir Anténio Locatelli, na obra “O ocaso de uma cultura”,
publicado em 1981. O primeiro autor, apds conhecer investigacdes de autores que
estudaram a etnia cigana, formulou duas hipéteses relativamente a origem da mesma.
A primeira afirma que o povo cigano € proveniente do Egipto; por sua vez, a segunda
defende que os ciganos s&o provenientes da india. J& Locatelli (n.d.), apds um periodo
de observacdo e de pesquisa bibliogréfica, concluiu que a hip6tese mais credivel e
aquela que tem mais fundamentacéo prende-se com a linguistica. Ou seja, 0 romani,
idioma dos grupos ciganos, é um idioma pertencente a familia das linguas indo-arianas,
podendo ser esta a explicacdo para a origem indiana do povo cigano (Castro, 2011).

Também Faisca e Jesuino (2006) apresentam uma teoria acerca da origem
desta etnia. A mesma defende que, segundo a Biblia, os descendentes de Caim, filho
de Adéo e Eva, eram musicos e metallrgicos, atividades essas especificas dos ciganos
da Era Medieval.

Arrais (2014) refere que,

para esta comunidade, apesar das transformacdes sofridas ao longo do tempo,
numa tentativa de se inserir no meio em que reside, os valores transmitidos pela
familia sdo fundamentais para criar cada identidade e dai, que esta cultura se

mantenha, respeitando as tradi¢des impostas no passado. (p. 5)

A cultura cigana, tal como outras culturas, contém o0s seus préprios aspetos
identitarios que a tornam Unica, distinguindo-se, assim, das restantes. Para Morin
(2001), a cultura define-se como um conjunto de tradicbes, costumes, crencas, valores,
conhecimentos, regras, principios, proibigdes, rituais, que vao de geracdo em geracao,
gue se reproduzem em cada sujeito, que criam e revitalizam a complexidade da
sociedade, levando-nos a afirmar que as culturas existentes no mundo, todas elas tém
0s mesmos alicerces. O mesmo autor reforca, ainda, que a cultura integra a heranca
social que o ser humano tem, nomeadamente dos seus antecedentes e que as diversas

culturas valorizam a identidade de cada pessoa, quer individual, quer socialmente,
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sendo por isso que, muitas vezes, as culturas sdo incompreensiveis umas para com as
outras.

No caso concreto da cultura cigana, a sua lingua propria (romani), bem como a
sua fisionomia diferencia-os da restante populacdo. Para além disso, também os
“valores especificos e praticas endogamicas” (p. 216) séo tracos presentes na cultura
cigana. A familia é o principal meio de socializacdo da etnia cigana, ou seja, as relacdes
familiares estdo fortemente presentes nesta etnia. O respeito pelos mais velhos, “o
cumprimento dos compromissos estabelecidos entre familias” (p. 216), o respeito pelas
criancas, assim como a critica ao abandono dos filhos e ao divorcio dos conjuges, o
respeito pela morte e pelas pessoas que ja partiram, “o rigor associado aos rituais
funerérios, a fidelidade conjugal” (p. 216) e, por ultimo, a virgindade da mulher cigana,
presente nos ritos do casamento tradicional cigano, sdo dimensGes de extrema
importancia na cultura cigana. Relativamente ao Ultimo aspeto referido, é possivel
afirmar que este, além de muitos outros aspetos, sofreu uma forte influéncia judaico-
cristd (Mendes, 1998).

Como foi ja referido, as relag6es familiares sdo muito fortes no seio da cultura
cigana, sendo, por isso, muito frequentes unibes endogamicas entre familiares, ou seja,
casamentos entre pessoas da mesma linhagem, também chamado de consanguinidade
(Mendes, 1998). Ainda na perspetiva de Mendes (2000),

0 casamento endogamico afigura-se como um dos mecanismos que favorecem
a reproducdo social e cultural do grupo, na medida em que constitui um garante
gue o(a) jovem nao contraira casamento fora do grupo étnico cigano. Através de
um processo de comparagdo social, os membros do grupo étnico cigano
classificam os rituais subjacentes a boda cigana como distintos dos que regem

em geral o casamento entre n&o ciganos. (p. 5)

O género e a idade, na cultura cigana, sao eixos basilares, sobretudo, no que diz
respeito a estrutura das relacdes familiares e de parentesco. Porém, estes dois eixos
acabam por condicionar varios aspetos na vida de um/a cigano/a, como por exemplo:
os direitos e os deveres, as regras de conduta e, ainda, os valores morais do grupo em
questdo. Por outras palavras, podemos dizer que mediante a faixa etaria e o género sdo
estipulados direitos e deveres, que concedem a cada individuo da etnia cigana uma

certa posicao de responsabilidade e poder dentro do grupo (Mendes, 2000).
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Corroborando esta ideia, 0 “Guia para a Intervencdo com a Comunidade Cigana
nos Servicos de Saude” faz referéncia a cultura cigana como sendo uma cultura agrafa,
transmitida de geracdo em geracao e onde as mulheres assumem um papel primordial,
na medida em que sdo transmissoras dos elementos inerentes a cultura cigana. A
identidade cultural que a etnia cigana detém “cria um forte sentimento de orgulho e de
autoestima comunitaria sendo este um importante fator de protecao” (p. 17) (Fundacion
Secretariado Gitano, 2007).

1.1.2. Perspetivas sociais e estere6tipos relativos aos ciganos

As representacdes sociais, de um modo geral, possibilitam a construgdo de uma
linguagem que é comum, “a partilha de uma rede de significados ndo expressos e a
possibilidade da apreenséo de certos elementos que concedem coeréncia aos discursos
e as préticas sociais” (Castro et al., 2001, p. 75).

Falando especificamente na etnia cigana, ndo € novidade que, na sociedade
atual, os ciganos nao séo vistos com bons olhos, na medida em que a sociedade ainda
contesta o seu modo de vida, as suas tradicdes e costumes, possuindo representacdes
negativas acerca deles. Contudo, ndo se pode dizer que grande parte das pessoas
tenham essa representacéo negativa sobre os ciganos, decerto existem pessoas que
tém uma representacgao positiva e, inclusive, uma relagéo proxima com eles. Os ciganos
sdo, constantemente, defrontados com o facto da sua identidade pessoal e social ser
diferente daquilo que a restante sociedade considera como habitual, na medida em que
0s seus comportamentos sdo considerados “desviantes” (p. 259). Esse estigma
associado a etnia cigana, neste caso concreto, tem tendéncia a aumentar o conflito entre
esta etnia em especifico e a sociedade maioritaria digamos assim (Magano, 2012).

As representacdes e 0s preconceitos, hoje em dia, estdo associados a forma
como os pais/encarregados de educacdo educam os seus filhos, chamando-os a
atencdo para o respeito e valorizacdo da unicidade de cada etnia, dialogando com eles
sobre tematicas e assuntos da vida real, como por exemplo, a diversidade cultural
(Castro et al.,, 2001). Num estudo realizado por Castro et al. (2001) acerca das
representacdes sociais das pessoas, relativamente aos ciganos, os tracgos fisicos, como
a cor da pele, as formas de vestir, ou 0s modos de expressdo singulares desta etnia
foram identificados como aqueles elementos que saltam logo a vista nos outros. Porém,
num outro momento, o comportamento “negativo” dos ciganos foi um aspeto desde logo
apontado, levando os outros a fazer uma distincao entre eles e os ciganos. Os referidos
acrescentam ainda que, “subjacente a este facto esta a constatacdo de que a

assimilacdo dos ciganos € iluséria” (p. 81), ou seja, apesar de existirem ciganos que ndo
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apresentam tracos distintivos da sua etnia, as suas atitudes e 0s seus gestos para com
0S outros associam-nos, logo, a comunidade cigana.

Segundo Carvalho (2015), as representacdes sociais e 0s esterebtipos para com
0s ciganos estdo na base da falta de reconhecimento que a sociedade maioritaria tem
sobre esta etnia. A etnia cigana, na sua generalidade, ndo é reconhecida como uma
minoria étnica e muito menos como uma minoria nacional, “assumindo-se, entao, os
ciganos como cidaddos nacionais, sem direitos, garantias ou protecdo de carater
especial” (p. 19). Em contexto escolar, as representacdes negativas, o preconceito e,
ainda, as atitudes discriminatérias sobre os ciganos que perduram nas escolas,
conduzem a diversos fenébmenos como o insucesso, o absentismo e o abandono escolar

por parte dos alunos desta etnia.

1.1.3. A importancia da comunidade e da familia na educacgdo da crianca
cigana

No seio da comunidade cigana, a familia constitui um elo de ligacdo muito forte
entre eles, seja na comunidade em si, como na familia mais direta (pai, mae, irmaos).
Como tal, a familia assume um papel preponderante na educacao da crianga cigana, na
medida em que € o primeiro ambiente vivido pela crianga, bem como o primeiro contexto
de socializagdo que a crianca tem (Chinoy, 1993). De acordo com este autor, as
necessidades humanas e sociais que a crianga apresenta sdo resolvidas com a ajuda
da familia, sendo esta encarada como um recurso para o individuo e para a sociedade
no geral.

Concordando com esta ideia, Pestana (2017) defende que a familia deve
assumir um papel preponderante no desenvolvimento integral da crianca, partilhando
com ela os valores, as crengas da sua cultura, transmitindo-lhe confianga e autonomia
e proporcionando-lhe experiéncias enriquecedoras a Varios niveis, ou seja, importantes
para o desenvolvimento de potencialidades e capacidades da crianca. Desta forma,
podemos considerar a familia como o elemento vital para o crescimento da crianca,
ajudando na construcao do seu eu enquanto ser individual, mas também enquanto
pessoa pertencente a uma sociedade. Tanto um como o outro sé&o imprescindiveis para
gue a crianca aprenda a viver em sociedade.

Na perspetiva de Piaget (1996), a familia € uma condi¢do que esta presente no
processo de humanizacdo da crianga, que vai enraizando a crianga, através das
relagdes que a crianca estabelece com alguém do seu meio familiar e que permanecem
durante a sua vida. Desta forma, o primeiro e mais importante lugar de socializagdo e

de educacao das criangas é a familia. A fun¢éo desta vai muito mais além de transmitir
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a vida, mostrando o significado da mesma, os valores, os direitos e deveres para se
viver em sociedade, ou seja, ferramentas essenciais para que as criancas percebam o
quédo importante é a nossa existéncia, mas, acima de tudo, que a saibam viver com
dignidade e respeito. Assim, terdo um papel positivo na sociedade em que estdo

inseridos e, consequentemente, contribuirdo para um mundo melhor.

1.1.4. Relagdo escola-familia e sua relevancia num contexto inclusivo

Chamamos representagfes sociais a imagens mentais que as pessoas
constroem ao longo do tempo que, por sua vez, sdo influenciadas pelos processos de
socializacao, pelas formas de comunicacédo social, mas também pelas relacdes que se
estabelecem em diferentes contextos sociais. Sendo estas representacdes construidas
pelas pessoas, estas estéo suscetiveis a mudanga, assumindo um “caracter dinamico e
nao estatico” (Marques, 2016, p. 29). As representacdes sociais que, por vezes, surgem
associadas a cultura ou etnia de cada aluno surgem como um entrave a esta relacdo de
proximidade e/ou colaboracdo entre a escola e a familia, relacdo essa que apesar de
ser fundamental €, em muitas situacdes, praticamente inexistente.

A relacdo entre a escola e a familia, segundo Mischi (2011), cruza-se com a
historia da educacdo escolar e da educagédo familiar. Esta ultima, sendo ela a mais
antiga e aquela que sempre existiu, ao longo do tempo, assumiu diferentes maneiras e
particularidades mediante o tipo de sociedade e o seu momento histérico. Na época
antes do aparecimento dos estabelecimentos educativos, a educacdo “era entdo
essencialmente informal e que os mais novos aprendiam em boa parte por imitacdo, ou
seja, por tentativa e erro, derivados da observacgao das praticas dos mais velhos” (Pedro,
2010, p. 443).

ApOs uma breve referéncia historica sobre a relagado familia-escola ou escola-
familia, é importante clarificar que esta relacéo, ao longo do tempo, tem-se revelado um
fator decisivo na compreenséo da adaptacdo e do desenvolvimento das criancas em
contexto escolar. O didlogo e a participacéo dos pais e/ou EE tém sido apontados como
fatores positivos para esta ligacao. Isto também se deve ao facto de a escola, nos dias
de hoje, ser vista como uma “estrutura fundamental ao individuo, onde sao
aprofundadas todas as experiéncias de socializagdo, prolongando o processo educativo
familiar, dai que a escola e a familia devem procurar trabalhar em conjunto de forma a
promover as melhores experiéncias educacionais possiveis (Bento et al., 2017, p. 96).
Assentimos que “a escola nao deveria viver sem a familia, nem a familia deveria viver

sem a escola. Uma depende da outra, na tentativa de alcangar um maior objetivo,

41



qualquer um que seja, porque um melhor futuro para os alunos €, automaticamente,
para toda a sociedade” (Picanco, 2012, p. 14).

Uma relacdo saudavel entre a escola e a familia e vice-versa é um tema que
gera consenso entre os autores, no sentido em que a escola como estabelecimento
educativo requer o envolvimento de intervenientes diretos, como é o caso da familia,
mas também de intervenientes indiretos que, em conjunto, fazem da escola um local
privilegiado e promotor de experiéncias enriquecedoras, contacto e interagdo com
outras pessoas e culturas (Silva, 2003). Todavia, esta relacdo néo é téo linear assim,
isto porque existem inUmeras representacdes sociais que fomentam o conflito e/ou as
divergéncias entre ambos e, consequentemente, refletir-se-d4o no (in)sucesso escolar
do aluno.

Para Davies (1989), um dos problemas que, por vezes, as familias, sobretudo
as de classes desfavorecidas a nivel econémico e cultural consideram um entrave na
relacdo com a escola prende-se com a falta de conhecimento necessario de meios para
acompanhar os seus filhos e/ou educandos no seu processo educativo. O mesmo autor
acrescenta ainda que essas familias, em muitas situacdes, sentem dificuldade em
ajudar os seus filhos e/ou educandos nos trabalhos de casa, ou seja, néo é por falta de
interesse, mas sim por nao terem os conhecimentos necessarios, referindo ainda que a
escola deveria ser, nestes casos, um grande apoio, ajudando os seus filhos e/ou
educandos.

Relativamente a relagdo entre as pessoas de etnia cigana e a escola, esta nem
sempre € pacifica, isto porque grande parte dos ciganos vé a escola com um espaco
onde a discriminagdo e o racismo prevalecem, um espaco que tem regras para cumprir
e que, muitas vezes, sao regras a que as criangas ndo estéo habituadas no seio familiar
ou até mesmo no seio da comunidade cigana. Dias et al. (2006) esclarecem que a escola
€ um dos principais locais de confronto entre diferentes culturas e valores, sejam eles
minoritarios ou maioritarios. Isto porque a escola se sobrepde a socializacdo que nao é
neutra e muito menos flexivel, mas também devido as regras estabelecidas que os
ciganos ndo conhecem ou néo estdo familiarizados. Tudo isso cria a ideia de que a
escola € um lugar “inimigo”, um lugar onde a discriminacdo esté presente para a etnia
cigana. Corroborando esta ideia, Davies (1989) afirma que, para a maioria dos ciganos,
0 contexto escolar pertence apenas a sociedade maioritaria digamos assim,
constituindo-se para eles uma ameaca, que se contrapde aos seus objetivos e projetos
de vida. De acordo com Marques (2016), este é um fator que faz com que a etnia cigana
insista em manter as criangas em casa no seio familiar ou na comunidade com o intuito

de “acautelar a continuidade no processo privilegiado de educacdo e socializagado

42



familiares” (p. 30), possibilitando a aquisicao das regras estabelecidas dentro da familia,
mas também dentro da comunidade. Além disso, um dos grandes receios da familia
cigana é gue a escola va contra o que é transmitido no seio familiar e/ou na comunidade
em si, nomeadamente, crencas, valores, costumes, ou seja, tudo o que para a etnia
cigana € desconhecido ou nao faz sentido. No entanto, esta forma de educar as criancas
acarreta diversas repercussoes a nivel escolar, mais concretamente, no relacionamento
entre a escola e a familia, mas também na assiduidade, nas regras proprias da escola,
etc.

Apesar do que foi referido anteriormente, Gongalves (2012) e Marques (2016)
defendem que, nos ultimos anos, houve uma evolugcdo no que concerne a opinido dos
pais e/ou EE acerca da educacgao dos seus filhos e/ou educandos. As novas geragcdes
pertencentes a etnia cigana encaram a escola como um espago de aprendizagem,
sobretudo nas disciplinas consideradas mais importantes como o0 Portugués e a
Matematica, referindo que estas sédo fundamentais para o futuro das criancas. Para além
disso, referem ainda que cabe aos professores transmitir esses conhecimentos e
prepara-los para o mundo do trabalho. Neste sentido, podemos afirmar de que ha um
esforco de ambas, escola e familia, para que a cultura e a linguagem da sociedade
dominante ndo prevalegcam sobre outras culturas existentes, que dificultam a relagéo
escola-familia e, consequentemente, o envolvimento e a participa¢do das familias de
classes desfavorecidas ou de outras culturas.

Torna-se cada vez mais urgente “criar uma ponte entre educagéo escolar e
familiar, sendo necessario que as praticas pedagdgicas no espacgo escolar se apoiem
na experiéncia, na vivéncia e no cédigo linguistico que o aluno transporta consigo,”
(Marques, 2016, p. 31), indo ao encontro do que as familias ciganas esperam da escola
e vice-versa. Aferimos que “quanto mais cedo houver o envolvimento dos pais no
processo educativo dos seus filhos melhor sera o resultado de todas as criangas”
(Marques, 2016, p. 37). Por sua vez, na perspetiva do autor, os professores poderao
também fazé-lo através de praticas inovadoras, como por exemplo, aces de formacao,
reunides mensais, parcerias com instituices que estejam diretamente envolvidas com

pessoas de etnia cigana, etc., fomentando, assim, esta relacdo escola-familia.

1.1.4.1. Posicionamento das familias de etnia cigana face a escolaridade
basica

As pessoas de etnia cigana, sobretudo das gera¢gfes mais antigas, ndo encaram

muito bem o facto dos seus filhos, netos, sobrinhos frequentarem a escola. Um dos

motivos prende-se com o facto de haver uma separagéo, ou seja, durante o horario
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letivo, as criangcas encontram-se nos estabelecimentos educativos e ndo ha comunidade
cigana. Normalmente, quando uma pessoa da familia sai, especialmente o homem da
familia, esta também vai, como por exemplo: nas feiras semanais, em trabalhos
sazonais, nas idas ao hospital, etc. Esta ideia de manter os filhos por perto remete-nos
para a vontade que a familia tem em envolver os filhos em assuntos de adultos,
desejando que estes desempenhem um papel de adulto no seu dia-a-dia (Casa-Nova,
2006). Na mesma linha de pensamento, Dias et al. (2006) referem que as familias
ciganas apresentam uma opinido favoravel relativamente a escolaridade béasica quando
esta contribui para saberes praticos do quotidiano na comunidade cigana e que 0s
prepare para a vida futura, tais como, ler, escrever, fazer contas, etc. Corroborando com

esta ideia, Rey (1984, citado por Mischi, 2011) garante que,

0 saber que é util para o cigano é o que Ihe permite situar-se na sua familia, é
um saber pratico (...) um dos problemas de adaptacao da etnia cigana a escola
passa pelo facto de, nesta instituicdo, ndo ser o saber pratico nem o saber
identitario que séo valorizados, pelo que a cultura da escola devera privilegiar o
saber de accao do quotidiano, ndo o de abstrac¢do, um saber que prova o fazer

e ndo o ouvir, do ver e acreditar e ndo do sistematizar e explicar factos. (p. 28)

De acordo com a perspetiva das familias ciganas, a escola é uma componente
nao pertencente a etnia cigana em si, ou seja, ndo consideram a escola como um
elemento essencial para o desenvolvimento pessoal e profissional dos filhos. Isto leva
a que os ciganos ndo invistam na educacao dos seus filhos, tentando ser eles proprios
a dar-lhes uma educacdo mais tradicional e conservadora, caracteristica da etnia
cigana. No entanto, uma parte das familias ciganas considera que a escola é
fundamental para que os seus filhos tenham uma interacdo social adequada na
sociedade em geral, reconhecendo, assim, que a escolaridade basica permite a
aquisicdo de competéncias discursivas que auxiliardo no desenvolvimento de relacdes
de sociabilidade entre diferentes culturas (Mischi, 2011).

O Rendimento Social de Insercdo, também conhecido como RSI, é um dos
fatores que veio alterar a opinido das familias ciganas sobre a escola. O facto de as
criancgas e jovens ciganos frequentarem a escola traz beneficios para as familias, sendo-
lhes atribuido um subsidio que, caso ndo se verifique a frequéncia escolar, é-lhes

retirado de imediato. Esta ideia funciona como um “jogo de troca”, no sentido em que as
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familias da etnia cigana com uma baixa escolaridade, com caréncias econémicas e
habitacionais veem-se, de certa forma, obrigadas a participar nestes acordos,
garantindo a sobrevivéncia da sua familia (Liégeois, 2001; Mischi, 2011).

Apds a exposicdo de uma breve contextualizacdo histérico e sociocultural da

etnia cigana, passamaos a apresentar o (in)sucesso escolar das criancas de etnia cigana.

1.1. O (in)sucesso escolar das criancgas de etnia cigana

1.1.1. A Escolado 1.° CEB face as criancas de etnia cigana

A ideia pré-concebida que as familias ciganas tém da escola gera nelas um
sentimento de desconfianga, apreensdo para com o contexto educativo. Este misto e
sentimentos que tem inicio no seio das familias ciganas, sobretudo nas geragfes mais
antigas, de certa forma passa de geragdo em geracdo, afetando as geracdes mais
novas.

A escola do 1.° CEB é considerada pelos ciganos como um espago de
“‘domesticacdo”, onde os alunos desta etnia séo colocados de parte, desvalorizados e
excluidos, sendo que alguns vao mais longe, referindo que a escola os maltrata. O uso
do verbo maltratar, segundo alguns autores, € um exagero; todavia, hdo é nenhuma
faldcia ao dizer que “a escola estrutura a sua organizagao, desenvolve as suas
atividades educativas e direciona as suas ofertas pedagodgicas para as criangas
pertencentes a cultura dominante” (Gabriel, 2007, p. 91). O facto da escola continuar a
valorizar a cultura dominante em detrimento das restantes culturas, como acontece com
a etnia cigana, contribui para a existéncia de barreiras, dificuldades nos alunos, pois
estes ndo se identificam com os saberes e experiéncias que insistem em excluir as suas
experiéncias e os seus conhecimentos (Gabriel, 2007). A Fundacéo do Secretariado
General Gitano (2003, citada por Gabriel, 2007) e Alvarrao (2011) revela que as escolas,
de um modo geral, ndo estdo preparadas para acolher as criancgas ciganas, isto porque
sdo ainda detentoras de um modelo de funcionamento Unico que as coloca numa
situacao propicia ao insucesso e ao abandono escolar. Alvarrdo (2011) sublinha ainda
que a insisténcia em manter uma cultura univoca, centrada apenas nos alunos da
sociedade maioritéria tem efeitos devastadores nos alunos de etnia cigana, que se veem
incompreendidos dentro daquele é o seu contexto escolar. Essa incompreenséao reflete-
se no desenvolvimento de competéncias essenciais, no comportamento, no empenho e
dedicacdo dos alunos, bem como na socializac&o e interagdo com adultos e colegas.
Sabemos que, quando os alunos sentem que a comunidade educativa, em especial os

professores, reconhecem e valorizam a diversidade cultural existente e tiram partido
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dela para trabalhar dentro da sala de aula, praticando uma educacéao ativa e construtiva,
veem-nos como uma figura de referéncia. Ou seja, o professor torna-se uma pessoa
que, para além de os ensinar, partilha conhecimentos, experiéncias, sabe escuta-los e
nao sé. Do lado contrario, os alunos também esperam o mesmo do professor, ou seja,
uma pessoa que esteja disponivel para escutd-los, lhes dé oportunidade para

partilharem experiéncias de vida diferentes, etc.

1.1.2. Insucesso, absentismo, retencdes e abandono escolar

A guestdo do insucesso, do absentismo e do abandono escolar em criancas de
etnia cigana € bastante complexa e assume diferentes contornos. A compreenséao deste
problema, como podemos chamar, requer um maior conhecimento desta etnia, os
processos de socializagéo e de educacao familiar, as suas experiéncias e expectativas
de vida e da forma como a escola aborda e trabalha a interculturalidade. A existéncia
de preconceitos e de praticas que estimulem a discriminag&o parecem fomentar também
a desigualdade de acesso a educacado por parte das criancas de etnia cigana (Casa-
Nova, 2006).

As criangas de etnia cigana, assim como as criangas de outras etnias ou culturas,
que frequentam os estabelecimentos escolares possuem uma cultura Unica, que como
outras culturas existentes devem ser integradas e valorizadas nos projetos educativos
das escolas, sendo respeitadas as suas especificidades. E necessério que as escolas
e toda a comunidade educativa respeite 0 mundo em que a crianga cigana vive, em
particular, a sua origem, as suas tradi¢cdes, 0s seus costumes, ou seja, 0 que caracteriza
a etnia cigana e o que a faz manter ao longo dos anos (Liégeois, 2001).

Na perspetiva da etnia cigana, faz sentido que as criancas frequentem a escola,
porém, que o seu percurso educativo se faga “numa perspetiva minimalista” (Aires,
2001, p. 38), preparando-as para o mundo do trabalho. Por outras palavras, pode-se
afirmar que a comunidade cigana privilegia os conhecimentos praticos, como por
exemplo, saber ler, escrever, contar, ou seja, saberes que para esta comunidade séo
essenciais. As aprendizagens concretizadas formal e informalmente, no quotidiano e em
situacdes concretas, priorizam as qualidades e os valores que preservam e mantém a
identidade da etnia cigana. Neste sentido, 0s ciganos consideram que oS
estabelecimentos educativos ndo podem mostrar indiferenca pela origem, cultura e
tradicbes que a crianca ja possui, mas sim transpor isso para a sala de aula, de forma
gue a educacdo da crianga faca sentido para ela (Aires, 2004; Mendes, 1998). Em

concordancia com os autores citados, Alvarrao (2011) defende que,
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o curriculo ndo pode alhear-se das diversas identidades socioculturais que
contracenam, por vezes, de forma conflituosa no cenério escolar. Efectivamente,
a existéncia de um curriculo fechado e Unico, concebido para o aluno mediano,
tende para a assimilacdo das diversas mundividéncias da cultura dominante e

aumenta a desadaptacao e o absentismo escolar. (p. 28)

A partir da década de 1990, o insucesso, 0 absentismo e o abandono escolar
tém sido uma constante nesta etnia, tendo sido designados por muitos investigadores
como um problema socioldgico. E importante referir que esta situacdo néo se verifica
apenas em Portugal, mas também noutros paises da Europa, como Franga, Espanha,
Holanda, Alemanha, Austria, Bélgica, Suécia, Roménia, Bulgéaria e Grécia, onde as
taxas de insucesso, absentismo e abandono escolar sdo igualmente elevadas (Casa-
Nova, 2002). A populacdo cigana residente em Portugal apresenta niveis de
escolaridade muito baixos, sendo considerados os mais baixos comparativamente a
outras etnias ou grupos; no entanto, tem-se assistido, nos Gltimos tempos, a um
aumento na frequéncia da escola de criancas ciganas, mas ainda assim nédo é o
suficiente. Além disso, as criancas ciganas, em Portugal, sdo as que apresentam uma
taxa de insucesso mais elevada dentro da escolaridade obrigatéria, sendo
ultrapassadas apenas pelas criancas cabo-verdianas que apresentam as maiores taxas
de insucesso. Isto encontra-se relacionado com a diferenga na educacgao familiar, mas
também com os processos de socializagdo sejam eles dentro da comunidade cigana
como fora dela, na maneira como se integram os jovens no mundo do trabalho e, acima
de tudo, estdo relacionadas com o conhecimento, o entendimento das formas e dos
processos escolares e, por ultimo, com as diversidades culturais (Casa-Nova, 2002).
Perante tal situacdo, € possivel constatar que € de extrema importancia conhecer a etnia
cigana na sua especificidade, tentando compreender o que esta na origem do
insucesso, do absentismo e do abandono escolar. Para a mesma autora, o
conhecimento e o entendimento de todo o processo escolar é um aspeto fulcral para dar
resposta a duvidas ou questdes que estdo na origem do insucesso, do absentismo e do
abandono escolar da etnia cigana (Casa-Nova, 2006).

Relativamente ao absentismo na etnia cigana, esta é uma situacao também ela
recorrente e que tem gerado algumas davidas sobre as razfes que tém levado a um

aumento do mesmao. Vieira (2008) refere que,
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conscientes do vasto leque de hipoteses, como a mudanca de residéncia, o
desinteresse da familia ao processo de formacdo escolar, a falta de regras
sociais, entre outros, focalizamo-nos no que consideramos ser a possibilidade
de tentativa de sobrevivéncia dos ciganos, alheados do funcionamento normal
da sociedade dominante, utilizando estratégias préprias, de defesa e de
adaptacédo, algumas inatas, como sao 0s aspectos culturais tentando livrar-se do

poder da assimilacdo social ou da aculturacao. (p. 38)

A falta de interesse pela escola, a falta de assiduidade, muitas vezes também a
auséncia de conhecimento sobre o funcionamento da escola e do trabalho que nela é
desenvolvido, aliados aos processos de socializa¢cdo ainda muito vincados no seio
familiar e a diferenga entre géneros que, consequentemente, terdo repercussées nos
indicadores, anteriormente, referidos, o insucesso, o absentismo e o abandono escolar,
de certa forma permitem conhecer a realidade sobre a frequéncia ou a falta dela nas
criancas ciganas (Casa-Nova, 2002).

O Alto Comissariado para a Imigrac&o e Minorias Eticas (1999, citado por Vieira,
2008), num dos seus relatorios, refere que a comunidade cigana tem procurado persistir
aquilo que a sociedade dominante estabelece, como por exemplo, a discriminacao
social, baseada na intolerancia ofensiva e na expulséo, bem como na diferenga social.
Nesse ambito, tem procurado organizar-se de forma a conviver num meio opressivo,
onde a politica de integracdo dos alunos funciona como uma negociagéo. Ou seja, caso
se constate que o aluno frequenta a escola, é-lhe dado apoio social através de um
subsidio, caso tal ndo se verifique, esse apoio é-lhes retirado, funcionando como um
“jogo de troca” (p. 39).

Montenegro (1999, citado por Vieira, 2008) garante que o rendimento minimo ou
rendimento social de insercdo tem sido determinante, isto porque contribuiu para que a
motivacdo extrinseca se transforme em “motivacdo intrinseca (...) transformar a
obrigatoriedade em ir a escola num prazer de 14 estar” (p. 38). Por detras disso esta
também presente uma outra mais-valia que faz com que a etnia cigana, em particular
as criancas, se sintam integradas e néo rejeitadas pela comunidade escolar e, acima de
tudo, dissemina a diferenca e a discriminagdo existente. Isto porque, a sociedade
maioritaria afirma que a etnia cigana vive a mercé da sociedade e do estado, enquanto
a sociedade maioritaria esta constantemente a pagar taxas e impostos. Porém, quando

se fala no absentismo das criancas ciganas nédo se pode atribuir a responsabilidade
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apenas as familias, por vezes, os docentes, a escola e seus responsaveis fazem-no
para descartar a sua responsabilidade e, consequentemente, desculparem o insucesso
da escola.

O abandono escolar tem sido e continua a ser preocupante. Perotti (1997), no
seu livro intitulado de “Apologia do Intercultural”’, apresenta dados preocupantes sobre
este indicador: metade dos ciganos que abandona a escola tem menos de dezasseis
anos, 50% das criancgas ciganas nao se encontram escolarizadas e, por uGltimo, mais de
65% dos ciganos sédo analfabetos. O abandono escolar assenta num “processo de
alienacado/ desvinculacéo a longo-prazo” (p. 134), que se pode manifestar desde a EPE.
Em termos conceptuais, “a alineacdo pode ser caracterizada por isolamento social, falta
de energia ou impoténcia percebida pelo aluno (powerlessness) e auséncia de normas
(normlessness)” (p. 134). A nivel mais compreensivo, 0os alunos encontram-se numa
situagcdo de alienagdo, desacreditam na escola e consideram as aprendizagens
escolares inateis e sem qualquer valor, ndo se revendo nela, mais concretamente, nos
seus objetivos e valores (Hascher & Hagenauer, 2010, citados por Miguel et al., 2012).
Tal como ja foi dito, a situagcdo é dramatica, pelo que se torna necessaria uma
reformulac@o nos programas escolares e nas respetivas praticas pedagogicas para que
estes dados sejam contrariados. Em concordancia com Perotti (1997), a Fundacdo
Secretariado General Gitano (2003, citado por Gabriel, 2007) da a conhecer a razdo

destes problemas,

por um lado, por factores de ordem organizacional e pedagdgica da escola face
aos alunos de etnia cigana e, por outro lado, por factores de ordem cultural,
econdmicos e sociais associados aos proprios ciganos. No que diz respeito a
escola s&o apontados como principais causas do insucesso e abandono escolar
dos alunos ciganos: “a estrutura rigida, horarios fixos, valorizagdo da cultura
dominante e professores que possuem baixas ou nenhuma formacao académica

para as questdes da multiculturalidade. (p. 99)

Este grande problema do insucesso, do absentismo e do abandono escolar € um
processo continuo e longo e tem por detrds inUmeros obstaculos e/ou fatores, que
influenciam o0 sucesso dos alunos ciganos, desde fatores pessoais, familiares,
comportamentais, etc., a serem abordados no topico seguinte. Todavia, atualmente, é

evidente alguma evolucao relativamente a educacéo das geragdes mais novas (criangas
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e jovens), no sentido em que estas apresentam niveis de escolaridade e de sucesso
maiores que as geracdes anteriores como pais, tios, irmaos, etc. O insucesso, 0
absentismo e o abandono escolar, muito presentes desde o 1.° Ciclo de escolaridade,
hoje, estdo mais presentes a partir do 2.° Ciclo, onde sao muito poucos 0s que concluem
0 ensino obrigatério, ficando-se apenas pela escolaridade béasica (Mendes et al., 2014).

Antes de dar por concluido este tépico, consideramos oportuno salientar o quao
importante é o papel da escola neste processo e concordando com as palavras de
Gabriel (2007),

a escola pode servir de ponte entre as culturas de etnia cigana e as outras em
presenca na escola, reconhecendo e valorizando o direito dos alunos a
identificarem-se com a cultura a que pertencem e influenciar positivamente a

representagdo social que as familias de etnia cigana tém da escola. (p. 104)

Em concordancia com a citagdo anterior, constatamos que o0 ato pedagoégico é
crucial no processo de aprendizagem do aluno, independentemente da sua origem;
porém, este tem de se adequar aquilo que sao as origens, as tradicdes e o conhecimento
do aluno. Deste modo, o0 aluno sente que é reconhecido como ser individual e social,
mas também que a sua cultura, tal como as outras, é respeitada e valorizada.

Todavia, esta situagdo, por vezes, ndo se verifica no espago educativo, dando,
assim, abertura ao insucesso, ao absentismo, a retencdo e ao abandono escolar. Estes
tém na sua origem diversas situacfes, nomeadamente, o conflito existente entre a
cultura escolar e a cultura cigana, a predisposicdo da crian¢a para aprender e, ainda, o
facto de a metodologia de ensino ndo ser a mais adequada para o grupo de criangas.
Deste modo, é urgente que haja um trabalho conjunto entre os intervenientes na
educacdo destas criancas, tendo como suporte uma educacgdo intercultural. Nas
palavras de Gabriel (2007, p. 104), o aspeto relacional é decisivo para que haja
entendimento e compreensdo, inerentes a educacao intercultural, pois esta “exige
reciprocidade, exige conhecimento e respeito sobre o outro, sendo para iSso necessario
o esforco de todos os envolvidos para criar um clima de confianca mutuo e trabalho

proficuo”.

1.1.3. Obstaculos e fatores facilitadores do sucesso escolar
A escola, mais do que um espaco educativo, assume-se como um campo de

interacdo/socializacao entre diferentes culturas. Como um espaco onde 0s alunos, neste
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caso particular os alunos ciganos e suas familias, tenham um sentimento de pertenca,
respeitando e ampliando as suas expectativas, sendo estas um fator de sucesso escolar
dos alunos desta etnia em concreto (Marques, 2016). De facto, ainda hoje, a etnia
cigana considera a familia ou a comunidade como principais “agentes educativos”,
sobrevalorizando-os relativamente ao espaco educativo, a escola. Esse ponto de vista
constitui-se um dos principais obstaculos para o sucesso escolar destes alunos, isto
porque as vivéncias e as experiéncias que estes alunos tém séao diferentes, gerando,
assim, dificuldades em determinadas tarefas e/ou conteudos que, consequentemente,
vao originar outros obstaculos para o sucesso escolar dos alunos de etnia cigana. Esse
outro obstaculo relacionado com o anterior surge a medida que o tempo passa e 0s
alunos apercebem-se que a escola ndo valoriza a sua cultura, as suas tradi¢cdes, os
seus conhecimentos e as suas competéncias e comeg¢am a demonstrar receio,
vergonha, um sentimento de incapacidade perante os outros que os afeta no
desempenho escolar de diversas formas, tanto no rendimento escolar como ha
socializacdo e no relacionamento com a comunidade escolar (alunos, professores,
funcionarios, etc.). Para os alunos ciganos, esta atitude da escola, no geral, constitui-se
COmo uma ameaga a sua autoestima, criando um sentimento de incapacidade e de
inferioridade perante os colegas (Casa-Nova, 2006).

Do ponto de vista da Fundacgéo Secretariado General Gitano (2003, citada por
Gabriel, 2007), a razdo para a existéncia dos obstaculos, anteriormente, referidos deve-
se a diferentes fatores. Por um lado, “factores de ordem organizacional e pedagdgica
da escola face aos alunos de etnia cigana” (p. 99); por outro lado, “factores de ordem
cultural, econémicos e sociais associados aos préprios ciganos” (p. 99). Quando se fala
em fatores de ordem organizacional e pedagogica consideram-se a organizagdo da
escola, os horarios fixos, a existéncia de um programa rigido e estandardizado e, por
ultimo, na falta de formacéo dos professores sobre a interculturalidade.

A existéncia de um curriculo uniforme é um dos grandes obstaculos para o
sucesso escolar dos alunos, em particular dos alunos de etnia cigana. Os programas
apresentam enormes discrepancias, sdo demasiado extensos e restritos, impedindo que
os professores recorram a metodologias e estratégias diferenciadas e adequadas, tendo
em conta os seus alunos (Roazzi & Almeida, 1988). Por sua vez, de acordo com 0s
autores supracitados, os fatores de ordem cultural, econémicos e sociais dizem respeito
a uma valorizagdo excessiva da cultura dominante em detrimento de outras, a
problemas econdmicos e sociais das familias, etc. Sabe-se que, em muitas situacoes,
a caréncia econdmica impede que as criangas possam ter determinados recursos

essenciais, como por exemplo, material escolar, alimentacéo, etc., afetando, assim, o
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rendimento escolar dos alunos. Num estudo levado a cabo pelo Fundo das Nacbes
Unidas para a Infancia, pertencente a UNICEF, concluiu-se que Portugal é um dos
paises com piores resultados no garante do bem-estar educativo dos alunos. Neste
estudo, foram tidos em analise seis critérios sobre a felicidade das criancas,
nomeadamente, “0 bem-estar material, salde e seguranca, educacao, relacdes com a
familia e com as outras criancas, comportamentos e riscos e bem-estar subjectivo”

(Silva, 2007, p. 46). O mesmo estudo constata que

a felicidade das criangas, em geral, passa por um bom ambiente familiar,
Analisando a felicidade das criangas de uma forma superficial, notamos que ela
passa basicamente por viverem num bom ambiente familiar (afecto parental,
alimentacdo saudavel, brinquedos), gostarem da escola (educadores
competentes e afectuosos, recursos materiais atraentes), terem sucesso escolar
(ajudas de acordo com as necessidades educativas), ndo sentirem dificuldades
nas amizades (fazer amigos, ser aceite por parte dos outros, brincar) e ndo

apresentarem graves problemas de saude. (Silva, 2007, p. 46)

Lahire (1999, citado por Almeida, 2017) destaca que a “mobilizacdo educativa
familiar” (p. 5) é muito importante nos meios mais populares, sendo considerada uma
condigcdo de éxito escolar. Acrescenta ainda que os tracos familiares ndo se encontram
presentes em muitas ocasides de sucesso escolar, “sendo que a mobilizacao escolar
existe, mas nem sempre leva a rentabilidade da mobilizacdo escolar especifica ndo
garantindo, por isso, bons resultados escolares (p. 5). O autor citado constata a
existéncia de diferentes configuragdes familiares, tipico da etnia cigana, sendo estas
agregadas pela heranca familiar de cada um; por outras palavras, os pais “portadores
de capital cultural, com disposi¢des culturais compativeis e com exigéncias do universo
escolar tém as condigbes necessarias para as transmitir aos filhos” (p. 5).

Quando se fala no sucesso escolar das criangas de etnia cigana € importante
destacar que nao existem apenas obstaculos, mas também fatores que ajudam no
sucesso escolar dessas criangas. Um dos principais fatores facilitadores do sucesso
escolar, se ndo o0 mais importante, é o trabalho conjunto entre a escola e a familia, mas
também com a comunidade cigana em si, apoiando e contribuindo ativamente para o

sucesso escolar das criancas (Marques, 2016). Também Fazenda (2016) defende que
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a participacao ativa da comunidade cigana na vida escolar, seja em atividades ou em
tomada de decisdes, € algo que funciona como um fator facilitador; contudo, tal como
Marques (2016) e Fazenda (2016) reiteram, € de extrema importancia investir nessa
relacdo entre escola-familia-meio. E evidente em algumas escolas esse esforco, desde
logo a entrada da crianca na escola, onde é dado as familias ou a comunidade cigana
o poder de participar e tomar decisfes, através da Associacdo de Pais, por exemplo. O
facto de sentirem que tém um papel importante na comunidade escolar, de serem
escutados, mas também para sentirem que a escola ndo os chama apenas para
situacdes negativas ou quando h& problemas. Este relacionamento harmonioso entre
escola-familia e escola-comunidade € enriquecedor para todos, mas sobretudo para o
sucesso escolar das criangas, isto porque apercebem-se de que a familia se preocupa
com a sua educacdo e que a sua cultura é reconhecida e valorizada tal como as
restantes culturas. A partilha de diferentes experiéncias de vida, tradicdes e crencgas,
seja dentro da sala de aula entre alunos e professores, seja num espaco mais
abrangente em que a comunidade ou a familia possa partilhar, realizar atividades,
construir materiais e/ou recursos, é fundamental para uma escola bem-sucedida.

A adequacgdo do curriculo as caracteristicas dos alunos é um outro fator
facilitador que contribui para o sucesso escolar dos alunos de etnia cigana. De acordo
com a Fundacdo Secretariado General Gitano (2003, citado por Gabriel, 2007), isso

passa pela aceitagéo de

diferenca de niveis, de capacidades, de interesses e de culturas, entre outras;
no contexto educativo implica aceitar que o curriculo académico e escolar deve
ser em principio flexivel e regulavel, de forma a garantir a igualdade de

oportunidades para todos os alunos. (p. 102)

O sucesso escolar dos alunos depende da valorizacdo que a escola da as
diferentes culturas e, no caso concreto da etnia cigana, da valorizacdo dos seus
costumes e tradi¢cdes, bem como da sua forma de estar, fazendo com que as diferencas
culturais de cada um enriguecam o0 conhecimento de cada um, porque caso contrario
transformar-se-80 em desigualdades causadoras do insucesso escolar. No entanto,
aqui importa reiterar novamente o papel imprescindivel da escola, dos professores e da
familia (pais e/ou EE) na compreensao da interculturalidade, isto porque a indiferenca
perante o outro, o desprendimento, a falta de empatia e preocupacgéo trardo diversas

repercussdes na convivéncia cultural. E com esforco e empenho de todos os
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intervenientes na criacdo de estratégias e respostas educativas que os alunos alcancam

0 sucesso escolar na sua plenitude (Gabriel, 2007).

1.1.4. Respostas educativas da escola para promover o sucesso escolar
A escola enquanto agente de socializagdo que acolhe criancas de diferentes
culturas, com diferentes necessidades tem de apresentar respostas educativas que
sejam capazes de combater as desigualdades sociais, culturais, econémicas e, acima
de tudo, garantir o bem-estar e o sucesso escolar dos alunos. O Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho, apresenta uma mudanca no sistema educativo, mudanca essa que passa
por transformar, ou tornar as escolas ainda mais inclusivas. O mesmo Decreto-Lei

declara que,

o0 Programa do XXI Governo Constitucional estabelece como uma das
prioridades da acéo governativa a aposta numa escola inclusiva onde todos e
cada um dos alunos, independentemente da sua situagéo pessoal e social,
encontram respostas que lhes possibilitam a aquisicdo de um nivel de educacéo
e formacéo facilitadoras da sua plena inclusdo social. Esta prioridade politica
vem concretizar o direito de cada aluno a uma educacéo inclusiva que responda
as suas potencialidades, expectativas e necessidades no ambito de um projeto
educativo comum e plural que proporcione a todos a participagéo e o sentido de
pertenca em efetivas condicbes de equidade, contribuindo assim,

decisivamente, para maiores niveis de coeséo social. (p. 2918)

A diversidade cultural existe desde sempre, no entanto, com os fluxos
migratorios que se fazem sentir entre os paises, esta tem vindo a ganhar uma maior
presenca nas escolas, exigindo dela respostas educativas que respeitem a diversidade,
as caracteristicas, o ritmo dos alunos, tornando as aprendizagens significativas para os
alunos, refletindo-se, assim, no sucesso escolar dos mesmos. De acordo com Marques
(2020), “o grande desafio é olhar para o aluno como um ser unico, aplicando os
principios da inclusdo e equidade” (p. 8). O Decreto-Lei n.° 54/2018, assim como o
Decreto-Lei n.° 55/2018 surgem com intuito de permitir que a escola proporcione as
mesmas oportunidades para todos, mas de forma diferenciada consoante as

caracteristicas e a diversidade dos alunos. Por outras palavras, a escola necessita de
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repensar as suas estratégias, reinventando-se, permitindo que os alunos adquiram as
competéncias necessarias para a sua vida pessoal e profissional.

Cortesdo et al. (2005) defendem que as respostas educativas com vista a
promover o sucesso escolar das criangas de etnia cigana e de outras etnias em geral
passa, primeiramente, pela oferta de atividades educativas que vao ao encontro das
vivéncias e experiéncias das criancas e do conhecimento que estas possuem
relativamente a sua cultura, estimulando o respeito pela sua origem cultural, mas
também o respeito por outros grupos socioculturais presentes na escola. Esse contacto
com outras etnias e culturas vao, de certa forma, enriquecer ainda mais 0 seu percurso
e 0 conhecimento em geral e ndo agudizar as diferencas existentes entre as criangas,
gue acarretam consequéncias negativas no sucesso escolar destas criancas.

Em concordancia com os autores supracitados, além do que foi referido, é
necessario existirem respostas educativas que possibilitem as criancas a aquisi¢cao de
saberes, 0 desenvolvimento de capacidades e de competéncias imprescindiveis para a
sobrevivéncia e intervencdo na sociedade como individuos de direito. Bilinguismo
cultural é o nome atribuido pelos autores; trata-se de manter o respeito e a cultura de
origem coincidindo com a aquisicdo de saberes e de outros instrumentos necessarios,
como por exemplo, a lingua, o conhecimento das normas, etc.

A diferenciacao curricular, diferenciagdo pedagogica ou pedagogia diferenciada
como diversos autores designam é uma das respostas educativas presentes nas
escolas portuguesas, isto porque, como ja foi referido, a diversidade cultural das escolas

é, atualmente, elevada. A diferenciacdo pedagogica €

uma educacao baseada na diferenciacdo dos estilos de aprendizagem, tendo
como ponto de partida a identificacdo e a valorizacdo das competéncias mais
evidentes dos alunos. Portanto, os professores devem recorrer a estratégias
diversificadas, materiais e recursos de diferente natureza e de formato diverso.

(Almeida, 2012, p.32)

Melo (2011) afirma que as salas de aula, cada vez mais, sdo compostas por uma
diversidade de alunos com caracteristicas, ritmos de aprendizagem, valores, cultura e
origem diferentes e professores que se encontram ainda presos a um sistema criado
para tratar os alunos como se todos fossem iguais, facto que propicia 0 aumento do

insucesso escolar dos alunos de etnia cigana. Assim, a diferenciacdo pedagdgica passa
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por tornar acessivel o curriculo que é comum aos alunos, prezando os tempos e 0s
modos que cada aluno necessita para aprender e utilizando mecanismos proficientes e
com significado.

De acordo com Tomlinson e Allan (2002), sdo cinco os principios que confluem
na diferenciacdo pedagogica:

1. Flexibilizacdo do processo de intervencdo pedagdgica, no sentido em que
professores e alunos reconhecem que o tempo, 0s materiais, 0s métodos de
ensino, os modos de juntar os alunos, as formas de expressar e de avaliar a
aprendizagem, bem como outros elementos pertencentes a sala de aula, sdo
instrumentos que podem ser usados de diversas formas;

Avaliacdo eficiente e continua das necessidades dos alunos;

Flexibilidade na organizacdo dos grupos de trabalho, tendo em conta os
objetivos e as atividades a desenvolver, podendo estes ser desenvolvidos em
pequenos grupos, individualmente, a pares, ou em grande grupo;

4. A adequacdo das tarefas escolares. Este principio prevé uma gestao flexivel e
apropriada das atividades ou exercicios propostos aos alunos;

5. Estreita colaboracdo entre professores e alunos ao longo do processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, os alunos mais do que ninguém conhecem as
suas preferéncias, bem como aquilo que para eles funciona, devendo, assim,

participar nas decisdes relativas as aprendizagens.

E nesta perspetiva que a escola se pode considerar uma escola inclusiva, ou
seja, “uma escola de todos e para todos, que preconiza os principios de igualdade, em
gue todos tém acesso ao ensino, independentemente, das suas caracteristicas sociais,
fisicas, intelectuais, culturais e individuais” (p. 37), promovendo e garantindo o sucesso
escolar de cada um dos alunos. Estas estratégias ou respostas educativas gera na
comunidade cigana, em particular nos alunos de etnia cigana, uma valoriza¢do da sua
cultura, mas também uma sensacao de conforto e de seguranca, ao perceberem que
0s estabelecimentos educativos sdo capazes de se transformar, conceber um espaco
gue receba a aceitacdo de todos e onde todos podem atingir o sucesso (Melo, 2011).

Em 2010, o Conselho Nacional de Educacdo apresentou uma reflexdo sobre o
documento Metas Educativas 2021, referindo que é urgente a aplicacao de todas as
metas, uma vez que a diversidade cultural dos alunos é uma preocupacao que deve
estar presente nas ac¢des educativas. Deste modo, a meta geral explicita que € urgente
o incremento de oportunidades e uma boa adequacdo das respostas educativas a

diversidade dos alunos, acrescentando, ainda, que esta meta abrange, especificamente,
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trés pontos: dar um apoio especial as minorias étnicas, indigenas e afrodescendentes,
mas também a alunos residentes em zonas rurais e populacbes das periferias,
procurando atingir uma equidade na educacédo; “garantir uma educacéo bilingue e
multicultural de qualidade aos alunos pertencentes as minorias étnicas”; melhorar a
inclusdo educativa dos alunos com necessidades educativas especiais com 0
necessario apoio especializado” (p. 18). Estes pontos exigem gue a escola repense 0
seu papel, nomeadamente os curriculos e os programas educativos, estando estes,
ainda, muito centrados nos alunos com referentes culturais e linguisticos semelhantes

ou comuns a sociedade maioritéria (Bicho, 2012).

1.1.5. A importancia de um curriculo flexivel e diferenciado

A diversidade cultural presente, hoje, nas escolas trouxe consigo um enorme
desafio, no sentido em que houve necessidade de as escolas darem respostas e
encontrarem solugdes alternativas para que todos os alunos tivessem direito a educacéo
na sua plenitude. A flexibilizagao curricular é considerada um dos maiores desafios no
contexto escolar, isto porque ha ainda um certo aperfeicoamento que as escolas
necessitam de fazer. Por um lado, podemos considerar que um curriculo flexivel e
diferenciado deve preservar competéncias e objetivos importantes gque constam no
curriculo nacional, por outro lado, é indispenséavel a diferenciagdo na organizagédo das
metodologias, dos conteudos, dos espacos e também dos tempos e, ainda, do sistema
de avaliagdo. Deste modo, as escolas estdo a contribuir para inclusdo de todos os
alunos, sem que haja exclusado (Dias, 2013). Neste entendimento, Costa et al. (2006,

citados por Dias, 2013), defendem que,
o curriculo deve ser estruturado e flexivel, acessivel a todos os alunos,
organizando-se na base de uma gestéo colaborativa e participativa, de forma a

proporcionar a todos o desenvolvimento dos conhecimentos, competéncias e

valores, que a sociedade espera que 0s seus cidaddos adquiram. (p. 14)

7

O curriculo uniforme, “pronto a vestir de tamanho Unico” como é apelidado
(Formosinho, 2007), ndo faz sentido nas escolas de hoje, tendo como alternativa a
construcao de um modelo curricular que dé autonomia suficiente a escola para adaptar
0s conhecimentos e encontrar novas opgdes para fazer frente as caracteristicas e

necessidades dos alunos.
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A existéncia de um curriculo flexivel nas escolas do ensino basico tem como
intuito provocar uma transformacado progressiva nas praticas de gestdo curricular e,
consequentemente, melhorar as respostas educativas aos problemas que vao surgindo
com a diversidade cultural dos alunos, desenvolver as competéncias basicas que estes
necessitam e, ndo menos importante, garantir que todos os alunos adquiram os
conhecimentos nhecessarios e de forma significativa (Rolddo, 1999).

A gestdo de um curriculo supde a diferenciacdo em diferentes niveis, mais
concretamente: i) diferenciar as sele¢des de cada escola estando em coeréncia com a
contextualizacao do curriculo, de modo a responder, eficazmente, as particularidades
do contexto e potencializar as suas capacidades; ii) diferenciar os projetos curriculares
das turmas, com vista a melhorar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos, mas
também garantir que todos os alunos adquiram com sucesso as aprendizagens
curriculares; iii) diferenciar as formas de ensino e de organizacdo do trabalho dos
alunos, como por exemplo, estratégias desenvolvidas juntamente entre os professores,
com o intuito de assegurar a qualidade de aprendizagem de cada aluno (Rolddo &
Almeida, 2018).

Nao é possivel falar num curriculo flexivel e diferenciado sem estabelecer uma
ligagdo com a autonomia curricular, visto que esta ultima desmonta a ideia de que o
curriculo é algo uniforme (Fernandes, 2005). A autonomia curricular, em termos
organizacionais, de trabalho entre pares e no exercicio pedagdogico, conseguida por
muitas das escolas e professores constitui um alicerce fundamental. Ainda segundo o
autor, as escolas comecaram por definir, testar e planificar estratégias de gestdo
curricular, encontrando, na prépria instituicdo, respostas alternativas para os seus
alunos. Respostas essas que passam pela criacdo e desenvolvimento dos Projetos
Curriculares de escola e de cada turma, bem como na sua avaliacdo, desejando que

esses dispositivos se adaptem a realidade escolar.

1.2. Educacéo inter e multicultural na Escola
A diversidade cultural cada vez mais existente nas escolas faz (re)pensar as
respostas educativas da escola, mais concretamente, as praticas pedagogicas e as suas
atitudes em contexto de sala de aula. Deste modo, € possivel considerar a escola como
“mediadora cultural de significados, sentimentos e condutas” (Lopes & Santos, 2018, p.
156), que retira proveito da riqueza cultural de cada cultura e do conhecimento das

criancas para trabalhar os contetdos em sala de aula).
A diversidade cultural tem subjacente dois conceitos fundamentais séo eles: a

interculturalidade e a multiculturalidade. Estes conceitos estéo, hoje, muito presentes no
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nosso quotidiano e na educacdo em particular. Neste sentido, antes de mais, importa
clarifica-los e, seguidamente, transpd-los para o contexto educativo.

O termo multiculturalidade € de caracter descritivo, no sentido em que se refere
a um conjunto de pessoas e de grupos com culturas e tradi¢cdes diferentes da cultura da
sociedade maioritaria como habitualmente se designa, que coexistem num determinado
contexto. Ja o multiculturalismo € um conceito de ambito politico, uma vez que diz
respeito as formas de orientar a diversidade cultural existente. Na visao multiculturalista,
¢ tida uma atitude convencional da cultura, podendo mesmo ser questionada a liberdade
de cada um e criar a segregacao (Vieira, 2011).

A palavra interculturalidade “descreve uma situagédo desejavel onde as pessoas
e grupos com préticas culturais convivem harmoniosamente, isto é, entram em diélogo,
cooperam e colaboram para o bem comum, se misturam e respeitam num mesmo
espaco” (Vieira, 2011, p. 4). Por conseguinte, o interculturalismo consiste num projeto
politico que deveria levar a interculturalidade.

No contexto educativo é importante clarificar que a educacao intercultural e a
educacao multicultural sdo expressdes que tém significados distintos e sdo usadas com
sentidos diferentes por diversos autores. O conceito de educacdo intercultural é
encarado como uma educagao que necessita de ter em conta as diferentes culturas. Na
perspetiva de Marques (2016), “fazer educagao intercultural, € conseguir dispositivos de
diferenciacdo pedagogica dentro da sala de aula, é construir praticas pedagogicas.
Dispositivos de diferenciacdo pedagogica ndo é a mesma coisa que préaticas
pedagogicas quaisquer’ (p. 39). Consideram-se praticas pedagoégicas diferentes,
porqgue sdo compostas por dispositivos ajustados as criancas, para que elas
compreendam aquilo que se quer. E evidente que as diferencas culturais tém de estar
dentro do contexto educativo como peca importante da socializagdo e das relacdes
interpessoais e das praticas pedagdgicas, devendo ser esse 0 caminho que as escolas
precisam de trilhar para pensar e repensar as suas ac¢des educativas. A¢des educativas
gue deem oportunidade a diferentes etnias, individuos, sociedades de aprenderem mais
e melhor e, acima de tudo, que seja respeitada e valorizada a diversidade cultural. Isto
contribuird para a criacdo de uma sociedade democratica e humanista que junta as
politicas de identidade com as politicas de igualdade (Candau, 2008).

O Secretariado do Entreculturas enuncia seis razées que explicam o porqué da
educacao intercultural ser essencial nas escolas: i) porque a sociedade é cada vez mais
pluralista; ii) porque todas as culturas, incluindo a da sociedade maioritaria, séo
mestigas; iii) porque é necessario dar resposta a determinados receios, como € o caso

da perda de identidade; iv) porque a escola tem a obrigacdo de responder as
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necessidades dos grupos sociais pertencentes a diferentes etnias e culturas; v) porque
a escola deve munir cada individuo com atitudes e aptiddes para saber viver huma
sociedade em permanente mudanca e conflito; vi) porque a escola é um lugar
fundamental para o desenvolvimento pessoal, facilitando o desenvolvimento de
competéncias nos alunos mais desprotegidos (Cotrim et al., 1995).

Também a Organizacado das Nac6es Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura,
em inglés denominada de United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO), faz referéncia a educacdo intercultural afirmando que esta
deve ter no centro a educacao para a tolerancia. Para isso, esta organizacdo publicou
algumas diretivas naquele que é o guia de ensino-aprendizagem em matéria de
educacdo para a paz, os direitos do homem e a democracia, acerca da educacao
intercultural que véo ao encontro das razbes apresentadas anteriormente: reconhecer
os valores de cada cultura, todavia de maneira a que nao dissimule as relacdes de
dominio, mas dando énfase ao prestigio da cultura dos imigrados; fomentar a
solidariedade e a aceitacdo mutuas na comunidade escolar; reconhecer e analisar o
papel simbdlico da presenca de linguas maternas na escola; estimular a comunicagao
entre escolas, familias e até mesmo entre o meio social das crian¢as e comunidade, ou
seja, englobar os imigrados e também os autdctones; reconhecer que a educagdo
intercultural apresenta uma perspetiva relativa aos paises de origem como aos de
acolhimento e que apela a solidariedade dos paises com diferentes recursos;
desenvolver nos docentes competéncias que possibilitem que esses principios passem
da teoria a pratica (UNESCO, 1995).

A educacdo multicultural, segundo Zabalza (1992, citado por Vieira, 2011)
assenta nos valores e crengas democraticas, asseverando, assim, um pluralismo

cultural. Também Bennett (1999, citado por Vieira, 2011) refere que,

Neste modelo educativo, a escola tem um papel assimilador ou compensatorio,
cuja finalidade é absorcdo das minorias pela maioria. Este tipo de educacéo
predominou muito tempo na maioria dos paises ocidentais, levando a perda de
identidade, a marginalizacdo ou a inadaptacéo das comunidades minoritarias ou
dos individuos culturalmente diferentes. Diz, ainda que a educag¢édo multicultural
se refere a varios modelos educativos orientados para uma sociedade que se
caracteriza pela existéncia de varios grupos culturais (jovens, imigrantes,
crentes, etc.) e preconiza o respeito pela diferenca, mas ndo encara as
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diferencas presentes na sociedade e na escola como potenciadoras de

enriguecimento pessoal e social. (p. 9)

De acordo com Moyano (2005), uma situacao intercultural € mais desejavel que
uma situacdo multicultural, no sentido em que quando se refere que a sociedade é
multicultural est4 a colocar-se uma mera etiqueta, contrariamente ao que acontece
guando se afirma que a sociedade ¢é intercultural. Uma sociedade intercultural engloba
muito mais, é algo mais dindmico, onde os grupos se relacionam, comunicam, partilham,
no sentido de chegar a sinopses culturais e enriquecimentos reciprocos. Daqui, é
possivel retirar que, além das duas expressdes serem distintas, o conceito de educacao

intercultural é mais completo do que o termo multicultural.

1.2.1. A escola enquanto instituicdo social reprodutora das desigualdades

A escola como um espaco de cultura necessita de ser vista como tal, todavia
isso ndo chega, é necessario trabalhar para que os individuos a vejam como um espaco
onde diferentes culturas se cruzam, interagem e partilham experiéncias e saberes.
Tendo em conta a realidade atual, sabe-se que os estabelecimentos educativos estao,
ainda, muito aquém das expectativas, sendo ainda um lugar onde as desigualdades
sociais, culturais, etc., prevalecem. Em concordancia com Rodrigues (2013), a escola
enquanto instituicdo tem como principais fungdes educar e ensinar, sendo que “deve
responder, no contexto do seu tempo, ao desenvolvimento dos seus destinatarios que
séo os alunos, de acordo com o processo de educacdo ao longo da vida e tendo em
conta a sua plena inser¢@o na sociedade” (p. 14). Para isso, os alunos devem sentir-se
incluidos, acompanhados e valorizados pelos participantes no seu percurso educativo,
colegas, familia, docentes, funcionarios, etc., facto muito importante para o
desenvolvimento integral do aluno. Em pleno séc. XXI, a realidade, em alguns
estabelecimentos educativos, ainda ndo € esta, pois temos escolas que sdo, “uma
instancia legitimadora das desigualdades sociais” (p. 2), jA que através delas se
continuam a proteger os privilegiados e a desprezar os mais desfavorecidos. Apesar
dos avancos tecnol6gicos e do desenvolvimento social, a problematica das
desigualdades esté ainda muito vincada dentro do contexto escolar, onde perduram as
distingbes, muitas vezes escondidas por detras de discursos bonitos (Oliveira, 2021). A
propésito disso, Oliveira (2021) faz referéncia a um estudo do sociélogo Bourdieu que
fala da escola enquanto agéncia reprodutora das desigualdades, referindo que, este

autor argumenta que
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o sistema educacional, ao dissimular a cultura das classes dominantes, acaba
por reproduzir desigualdades do ambito social no ambiente escolar. Assim, as
diferencas de desempenho dos alunos nas atividades escolares embora sejam
vistas como diferencas de capacidade, na realidade, estdo mais relacionadas as
condicbes econdmicas, sociais e culturais que os alunos carregam em sua

bagagem. (p. 7)

Neste sentido, o baixo rendimento escolar, os comportamentos desviantes dos
alunos das minorias étnicas, como € o caso da etnia cigana, sao associados pela escola
a origem, as dificuldades socioecondmicas, a falta de acesso a cultura dos ciganos. Por
sua vez, os alunos das classes dominantes, com uma herancga cultural diferente das
minorias, sdo reconhecidos pela escola pelas suas capacidades e aptiddes linguisticas
e culturais (Oliveira, 2021). Neste paradigma, a funcdo da escola é claramente
reproduzir e legitimar as desigualdades sociais, dando espago para que a discriminacao,

a segregacao e a exclusdo estejam presentes nas escolas.

1.2.2. Socializagéo, discriminagcdo e segregacdo nas escolas caraterizadas
pela diversidade cultural

A escola enquanto espa¢o educativo frequentada por inimeros alunos,
professores, funciondrios e outros intervenientes educativos, mas acima de tudo
diferentes etnias e culturas, € palco para a socializacdo entre diferentes grupos
socioculturais, mas também para a existéncia de discriminagdo e segregacdo. Estando
estes trés conceitos bastante presentes nas escolas, importa, antes de mais, definir
cada um deles de uma forma generalizada, abordando depois cada um deles em
contexto escolar.

A socializagdo, segundo Silva (2010), é “uma ferramenta de interagéo entre a
sociedade e o individuo (p. 11), sendo que a primeira (sociedade) modela a
personalidade do segundo (individuo) e é também um agente que condiciona o0 seu
comportamento e, estando ele inserido neste contexto, qualquer acdo do individuo
nesse meio faz acontecer a socializacao. Para Alves (2004), a socializa¢ao € o processo
responsavel pela insercéo dos individuos na sociedade, sendo esta distinguida por dois
tipos de socializacdo, a primaria e a secundaria. Quanto a primeira, ela “leva um
individuo no sentido biolégico a ser integrado numa dada sociedade”; ja a segunda diz

respeito “as dimensdes de assimilacdo e adaptacdo permanentes dos membros da
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sociedade ao longo da sua vida” (p. 8), uma vez que este é um processo que perdura
ao longo da vida. Existem socidlogos que ao questionarem a continuidade das culturas
nas diferentes geracdes usam a palavra socializa¢do. Socializacdo essa que pretendia
0 processo de integracdo de um individuo na sociedade, ou num determinado grupo
sociocultural, assimilando as regras, a forma de agir, pensar e sentir de acordo com o0s
modelos culturais dessa sociedade ou desse mesmo grupo (Rodrigues, 2013).

Apesar de a familia ser o primeiro espaco de socializacao de qualquer individuo,
pois € nela que se inicia a educacédo, também a escola ocupa um lugar de relevo, pois
€ um “um espacgo precioso de inter-relacbes, de aprendizagens e de socializacbes
multiplas” (Silva, 2010, p. 10). E um espaco que recebe alunos de origens e culturas
diferentes, sendo da responsabilidade de toda a comunidade escolar acolhé-los e
integra-los, de maneira a que eles se sintam bem na escola, integrados e que consigam
criar lacos com colegas, professores, entre outros.

A escola, como ja tem vindo a ser dito, € um espaco de socializagdo, como tal
“tem as suas portas abertas a todos, independentemente das diversas origens,
nacionalidades, religides, etnias, etc.” (p. 4), levando a que o processo educativo conflua
para identidades plurais. Isto porque estas tém sido uma constante nas escolas, através
da presenca de alunos de diferentes culturas, diversificando as experiéncias e também
enriguecendo as identidades plurais. Também o professor é essencial neste processo
de socializagdo, no sentido em que deve estar em constante reflexdo sobre a sua
pratica, perceber que estratégias pode adotar para promover a incluséo e a socializacao
de todos os alunos. Conceber estratégias e predispor-se a olhar para a diversidade
como uma “fonte de riqueza” (p. 31), valorizar as diferentes culturas e fomentar, dentro
da sala de aula, a partilha e a troca de saberes, experiéncias e tradigbes entre culturas
existentes.

O preconceito, a discriminacéo, a segregacao e a exclusao sao termos que estao
bastante presentes em discussdes que acontecem nas ciéncias da educacgéo. Segundo
Falsarella (2015), na socializac¢ao dos individuos em geral, “as sociedades humanas séo
reguladas por normas que delimitam costumes, crengas, comportamentos e valores” (p.
2), sendo que uma das regras do funcionamento social é a discriminacdo e a
segregacao de individuos que ndo se encaixam naquele que é designado como cddigo
normativo, ou seja, aquele em que a sociedade maioritaria se encaixa. O mesmo
acontece em algumas escolas, na medida em que criangas oriundas de outras culturas,
pertencentes a minorias étnicas, sdo olhadas e tratadas de forma diferente, no entanto,

esse tratamento, muitas vezes, vem do que ouvem dos adultos. Esse € um pensamento
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discriminatério e preconceituoso que é criado na mente dos individuos ao longo do
processo de socializacao.

A palavra discriminacdo quer dizer distincdo, diferenciacdo, entre outros
sinbnimos que poderiam ser atribuidos. A discriminacdo consiste em tratar de forma
diferente, por norma de maneira negativa, individuos ou grupos socioculturais, que
apresentam determinadas caracteristicas, tradicoes, religido, etc. (Pereira, 2004). No
caso concreto deste estudo, a discriminacdo étnica é, de facto, aquela que importa
abordar. Para Videira (2007), a discriminacao étnica é “quando aquilo que estigmatiza
e desqualifica, socialmente, um individuo ou grupo social com relacdo a outro é posto
em préatica, ainda no campo de acbes isoladas, de relagBes interpessoais ou
intergrupais, mas sempre guardando o carater assistematico” (p. 6). Pereira (2008)
afirma que a discriminacéo esté presente quando, por imposi¢ao, existe um tratamento
igual para os individuos, desrespeitando as diferencas culturais de cada etnia.

Em contexto escolar, segundo Perrenoud e Thurler (1994), este tipo de
discriminagao, por vezes, nao provoca um efeito claro, na medida em que ndo obedece
a critérios que tenham qualquer tipo de relacdo com as dificuldades escolares,
intensificando, ainda que de forma involuntaria, as desigualdades. Em contexto
educativo, os conteldos programaticos e 0s valores sociais sdo transmitidos como
“forma de assimilagao cultural” (Pereira, 2008, p. 34), desacreditando e desvalorizando
a cultura, as tradicdes, os valores, as crengas que um grupo minoritario aplica no seu
dia-a-dia. Perante isto, Pereira (2008) garante que “a crianga cigana arrisca-se a sair
“sem raizes” da escola e sem poder enraizar-se ao sair dela” (p. 34). Ainda relativamente
a este fenomeno da discriminagdo, Perrenoud e Thurler (1994) garantem que a
educacdao intercultural, a partida, fard com que a crianga desenvolva a consciéncia e 0
sentido de combater contra a discriminacdo, isto porque, embora este fenomeno se
inicie na sociedade, ele estende-se para outros contextos e espagos, como € o caso da
escola, cabendo a esta combater este fenémeno e outros que surjam. Uma escola que,
embora invoque “uma educacao na tolerancia a diferenca” (p. 276), sem que a tenha
verdadeiramente em consideracéo, ou seja, sem que dé o respetivo valor e respeito aos
alunos das etnias minoritarias €, sem sobra de divida, um espaco que contribui para o
insucesso escolar desses alunos (Gabriel, 2007).

Ao falarmos em discriminacdo nas escolas, importa referir que esta pode ser
subdividida em dois tipos: velada e aberta. A discriminacao velada ocorre através do
uso da ironia, gestos, expressdes fisiondmicas, etc. Por norma, sao feitas insinuacgoées,
sem que seja possivel comprovar a sua ma intengdo. A escola, nomeadamente, a

comunidade educativa necessita de estar atenta as “brincadeiras, insinuagdes e
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zombarias” (p. 52) que acontecem no espaco educativo e, sempre que possivel, os
professores devem dialogar com os alunos, ou promover a¢des de sensibilizacdo sobre
a diversidade cultural individuo (Governo do Estado de Sao Paulo, 2009).

A discriminacdo aberta consiste numa rejeicdo explicita, ou seja, uma ofensa
gue é feita de forma clara em frente aos individuos presentes. Este tipo de discriminacao
pode-se manifestar através de agressdes verbais ou fisicas. As verbais ocorrem, por
exemplo, quando o individuo ofende o0 outro usando palavras ou expressfes
diretamente relacionadas com a sua etnia. As fisicas dizem respeito aos empurrdes,
pontapé€s e murros, ou seja, tudo o que envolve “toque fisico” que podem provocar
ferimentos ligeiros ou graves, podendo colocar em risco a saude do individuo (Governo
do Estado de Sao Paulo, 2009).

No caso especifico dos alunos de etnia cigana, a discriminacdo encontra-se
ainda muito presente e acontece tanto a nivel institucional como individual. O Estudo
Nacional sobre as Comunidades Ciganas, levado a cabo por Mendes et al. (2014), refere
que a discriminacdo por parte dos professores e assistentes operacionais € evidente,
“porque ha o esteredtipo de as criangas ciganas ndo terem regras de boa-educacéo, de

irem sujas para a escola, de serem problematicas” (p. 124). Para o autor,

continua a haver o preconceito dentro das salas de aula, foram feitas...algumas
acoes, em vez de funcionarem como integradoras, acabam sendo muito mais
discriminatdrias porque geram uma comunidade envolvente que diz: «Porque é
gue séao tratados de uma forma diferente? Porque é que tém mais beneficios que
eu?» Quer dizer, ao invés de facilitar mais, dificulta (Responséavel de Instituic&o,

45-49 anos). (p. 124)

O excerto apresentado diz respeito a uma entrevista realizada pelos autores
supracitados a um responsavel de uma escola. Este excerto demonstra a discriminacao
que é feita dentro da sala de aula, mas também fora dela, nomeadamente, pelas familias
dos alunos ndo ciganos. De facto, desde sempre, a comunidade cigana tem sido alvo
de uma longa perseguicao, discriminacédo e sendo encarado com receio ou suspeicao
por muitos. Apesar de se encontrarem fixados ha centenas de anos no pais e no mundo,
esta comunidade, particularmente, as criancas e jovens desta etnia, continuam a ser o
maior alvo de segregacdo, discriminacdo e exclusdo de todas as minorias étnicas

existentes (Cabral, 2012). No entanto, é também importante frisar que nem todas as
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escolas sofrem com situacbes como a que foi referida no excerto, anteriormente,
apresentado, inclusive com o passar dos anos a discriminacdo tem vindo a diminuir,
positivamente, em alguns contextos escolares (Mendes et al., 2014).

A segregacdo, tal como 0 nome indica, significa separacdo ou afastamento de
algo. A segregacdo foi, sempre, considerada um tema polissémico nas ciéncias sociais,
ou seja, com varios significados e também um tema bastante polémico. A propésito
disso, Ayed e Poupeau (2009) afirmam que a segregacao social se encontra vinculada
a segregacao escolar, no sentido em que a palavra segregacao remete, primeiramente,
para um estudo empirico de disjun¢fes espaciais entre areas de residéncia de grupos
de populacdo vivendo numa mesma aglomeracgéo e, posteriormente, para a formas de
discriminacao e de exclusao social que vao além da distancia espacial.

Uma outra perspetiva defendida por Mendes et al. (2020), refere que a
segregacao social e espacial tém reflexos na segregacao espacial, “seja pelas praticas
das escolas, por via da constituicdo de turmas “especificas” para ciganos, seja pelo
encaminhamento para medidas educativas compensatoérias” (p. 12), todavia essas
praticas pedagogicas e 0s processos educativos ndo sao alvo de questionamento e de
avaliacdo sobre a sua utilizacdo nos diferentes contextos socioculturais.

Apesar de existirem um conjunto de leis e estratégias que tém sido
desenvolvidas, as praticas formais e informais de segregacdo que tém como publico-
alvo os alunos de etnia cigana, infelizmente, este fenémeno faz parte da realidade de
muitas escolas ainda hoje (EUMC- European Monitoring Centre on Racism and
Xenophobia, 2006).

A segregacéo escolar ignorada, ainda, pela comunidade educativa, “nos inspira
mais a falar em termos de diversificagdo da trajetéria escolar dos alunos, do que de
condi¢Bes objetivas sociais que condicionam diretamente o fracasso e 0s éxitos sociais”
(Filho, 2016, p. 365).

De acordo com o European Monitoring Centre on Racism and Xenophobia
(2006), os atos de segregacao sistematica, embora ja ndo existam na Europa Ocidental,
algumas escolas continuam a pratica-los de diversas formas, como por exemplo,
segregando os alunos ciganos dentro da sala de aula, ficando estes sentados numa
parte da sala de aula, afastados dos restantes colegas.

As escolas juntamente com a comunidade educativa podem segregar os alunos
de acordo com as suas necessidades educativas e eventuais problemas
comportamentais ou dificuldades de aprendizagem, tal como acontece em algumas
escolas portuguesas. A questao ndo esta neste tipo de separacdo, uma vez que esta

separacao, mais tarde, podera transitar para aulas normais, a questdo ou o problema
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esta no papel que desempenham, sendo este, frequentemente, de segregacdo e de
isolamento dos alunos (Pereira, 2008).

Falsarella (2015) considera que o percurso educativo dos alunos das minorias
étnicas, nomeadamente, da etnia cigana apresenta uma “trajetéria marcadamente
segregacionista. O conhecimento teorico que lhe da sustentacdo tem origem em
perspectivas médicas e psicolégicas voltadas principalmente a identificacdo de
patologias” (p. 8). O afastamento e a segregacéo destes alunos, tal como tem vindo a
ser dito, continua a ser uma realidade nas escolas portuguesas, podendo ser explicita
ou implicita, como por exemplo: “desde a ndo-oferta de matriculas a todos os sujeitos
em idade escolar até a discriminagado ao que tém acesso a escola” (p. 8). Também a
ideia de que as escolas publicas sdo para os pobres, enquanto que as privadas sao
para os ricos, levando a que na escola também haja essa conotacdo através da
existéncia de classes fortes e classes fracas. Dentro da sala de aula, essa separagéo é
igualmente feita, separando os que aprendem, ou seja, aqueles que tém facilidade em
aprender dos que tém mais dificuldade em aprender.

E possivel concluir que a segregacéo escolar traz efeitos prejudiciais para os
alunos da etnia cigana e das outras minorias étnicas, encontrando-se estes em
desvantagem perante os restantes. Desvantagens essas que se prendem com as suas
expectativas relativamente ao futuro, a qualidade do ensino que tém, ao seu sucesso

escolar, etc.

1.2.3. Atitudes promotoras do trabalho em contextos multiculturais
1.2.3.1. Atitudes dos ciganos face a escolarizacdo e modelo escolar
dominante vs. modelo integrador

Tal como tem vindo a ser frisado, os ciganos continuam a demonstrar alguma
resisténcia a escola, associando-a como uma ameaca as suas tradi¢cdes, as suas regras
e a unidade da prépria comunidade cigana. Mas, nem sempre esse é o problema central,
estando por detras outros motivos, como por exemplo, as ofertas educativas, o modelo
dominante que vigora nas escolas, entre outros. De acordo com Ogbu (1987, citado por
Fernandes, 2016), a escola, especialmente, os modelos escolares que nela vigoram
contribuem, de forma intencional ou ndo, para a existéncia de problemas académicos
dos alunos ciganos. Isto porque, a escola atua segundo as normas da sociedade
maioritaria. Os fatores dentro da escola e no interior da sala de aula influenciaram e
continuam ainda a influenciar estes alunos no seu percurso educativo, repercutindo-se
nos orgdos da direcdo escolar e nos professores, através das baixas expectativas

destes em relacéo aos alunos.
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Em concordancia com Barroso (2005), a escola pela sua dimenséo cultural deve
de promover a integracdo dos alunos ciganos na sua plenitude. Assim, na cultura
escolar surgem trés tipos de abordagens que podem estar presentes em muitas das
escolas portuguesas: funcionalista, estruturalista e interacionista. A funcionalista
destaca o papel da escola enquanto transmissora de cultura; por sua vez a abordagem
estruturalista refere que a homogeneidade de normas, alunos, espacos, etc., € aquela
gue esta mais presente nas escolas; ja a abordagem interacionista garante que a cultura
escolar é também a cultural organizacional da escola, sendo-lhe reconhecida a sua
autonomia, dando lugar a politicas educativas locais em vez de uma politica educativa
nacional.

Ha escolas que continuam a demonstrar preferéncia pelo modelo dominante,
destinado a alunos da sociedade maioritaria, esquecendo de que a diversidade cultural
é, de facto, uma realidade bem presente nas escolas. Por conseguinte, as criancas
ciganas correm o risco de serem “assimiladas pela cultura dominante, de se verem
“‘enquadradas” num sistema de principios, regras e valores no qual ndo véem qualquer
ligacdo aos seus contextos de vida” (Martins, 2007, p. 53). Este modelo dominante ou
assimilacionista como muitos preferem chamar, continua bastante presente nas
escolas. Do ponto de vista de Pedro et al. (2007), o modelo assimilacionista tem
evidéncia a partir dos anos 60 do séc. XX, sendo este caracterizado por ignorar as
culturas minoritarias, como € o caso da cultura cigana, forcando-as a ajustarem-se,
assimilarem e adotarem as normas socioculturais, os valores das culturas
predominantes, levando, assim, a uma assimilag&o cultural. Esta assimilacdo da cultura
da sociedade dominante faz com que os alunos das minorias deixem de lado a sua
propria cultura, abolindo os tragos culturais que fazem deles uma cultura Unica e
singular, contribuindo para a uniformizagéo cultural da sociedade maioritaria.

Em oposicdo ao modelo dominante, surge o modelo integrador ou
integracionista, modelo este que defende que a educacao intercultural deve atuar sobre
todos os alunos independentemente da sua origem, ndo separando os alunos das
minorias étnicas dos restantes alunos. A integracao € a palavra-chave deste modelo, na
medida em que esta se baseia num didlogo entre culturas, reconhecendo as diferencas
e as semelhancas de cada uma, cedendo a mudanca. Este modelo, segundo Pedro et
al. (2007), € uma mais-valia para o processo educativo de todos os alunos, isto porque
se a escola fomentar este tipo de intervencéo mais integradora, os alunos ciganos, neste
caso especifico, olhardo para a escolar como um lugar seguro e inclusivo, sentir-se-ao
reconhecidos e valorizados pela comunidade escolar e, consequentemente, o seu

percurso terd outras oportunidades e hipoteses. Os mesmos autores reiteram ainda que,
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“este tipo de intervencao integradora € um bom antidoto contra a xenofobia, porque
através dela estamos a potenciar e a favorecer a constru¢cdo da prépria identidade
pessoal dos alunos, imigrantes e nativos” (p. 240).

A crescente presenca de alunos ciganos em estabelecimentos educativos,
obriga a uma mudanca de atitude por parte da comunidade escolar (alunos, professores,
assistentes operacionais, familia, etc.) face a comunidade cigana. Isto implica alterar os
esteredtipos que se criam na mente dos alunos, muitas vezes falsos, para uma postura
de reconhecimento e valorizagdo da cultura cigana. Este é um “salto” que é preciso e
com urgéncia, para que a escola concretize, efetivamente, a mudanca deste paradigma
dominante e integre os alunos ciganos e outros alunos oriundos de diversas culturas

nos estabelecimentos educativos (Martins, 2007).

1.2.4. Préaticas educativas e dindmicas culturais promotoras da educagao
intercultural

A diversidade cultural € uma realidade bastante presente nas escolas ha muito
tempo. Contudo, nos ultimos anos, tem-se sentido mais do que nunca a presenca de
inmeras culturas nas escolas. Sendo a escola um local privilegiado na formacéao de
individuos de diferentes grupos socioculturais, a educacao intercultural tem cada vez
mais sentido que seja trabalhada neste contexto. Todavia, esta ndo pode ser abordada
como uma tematica, mas acima de tudo, que faca parte das dindmicas e das praticas
educativas das salas de aula. Em concordéncia com Gabriel (2007), “na escola a
educacdao intercultural assume-se como a via educativa”, que se encontra predestinada
a explorar as capacidades dos alunos, bem como das relagces que estabelecem entre
si, através de um constante dialogo e da solidariedade entre alunos de diferentes etnias.
Concordando com Candau (2002), a abordagem da educacéo intercultural, “parte de
um conceito dindmico e histérico da(s) cultura(s), como processo em continua
construcdo, desconstrucao e reconstrucao, no jogo das relagdes sociais presentes nas
sociedades. Neste sentido, a cultura ndo €, esta sendo a cada momento” (p. 135).
Assim, acreditando que o processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucado das
diferentes culturas ocorre ao longo do tempo, de forma permanente, importa constatar
que a diferenca patenteada na sociedade atual esta no centro das préaticas e dos
processos educativos (Franga, 2020). Também Marques (2016) afirma que a
abordagem da diversidade cultural dentro da sala de aula é necesséria, trabalhando na
construcdo do conhecimento, valorizando e respeitando as diferencas de cada etnia,

particularmente, os valores culturais, sociais, estéticos, politicos e educacionais.
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As praticas educativas e as dindmicas culturais promotoras da educacdo
intercultural ndo podem limitar-se a projetos-piloto ou outras acdes promovidas pelo
Ministério da Educacdo, ou por outras entidades, nem a acdes de sensibilizacdo
promovidas ocasionalmente e em datas festivas como o Natal, Pascoa, Dia dos Direitos
Humanos, entre outros, nem a aprendizagem da lingua de acolhimento. Pedro et al.
(2007), salientam que “tratar pedagogicamente a interculturalidade ndo € mais que
romper com as etiquetas impostas aos «outros». Nao é mais que tratar os «diferentes»
como se fossem «iguais» a nés, mas respeitando e valorizando a sua identidade cultural
como respeitamos a nossa” (p. 252). Nesta ldgica, as praticas educativas devem
adaptar-se a escola atual, todavia, estas devem estar presentes naquilo que se entende
por educacao intercultural. Assim sendo, é importante que essas praticas tenham como
referéncia e se organizem de acordo com os quatro pilares fundamentais apresentados
pela UNESCO: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
viver juntos (Delors, 1997).

Ndo se pode falar em praticas educativas sem, primeiramente, falar em
estratégias pedagogicas, uma vez que sao elas que promovem uma educacao

intercultural. Em consonéncia com Lima (2018),

é fundamental pensar em estratégias pedagdgicas que favorecam a insercéo
critica das criangas e jovens no universo da cultura local como estratégias de
reconhecimento das experiéncias e praticas sociais construidas historicamente
pelo seu povo. O reconhecimento da histéria e da meméria de sua comunidade
€ um caminho importante para o reconhecimento de si enquanto sujeito social
gue tem uma histdria coletiva que deve ser valorizada e visibilizada como forma

de afirmar-se no mundo. (p. 548)

O conhecimento da diversidade cultural e a exploracdo da mesma, através da
realizacdo de pesquisas, cartazes, etc., histérias, pecas de teatro, entre outros, de
acordo com Cortesdo e Stoer (1996, citados por Lucas, 2020) € uma das praticas
educativas que permitem aos alunos refletir sobre cada cultura, as suas diferengas e
parecencas, retirando partido delas para combater as desigualdades e contribuir para
uma educagao intercultural. Os mesmos autores referem ainda que “é na diversidade
gue surgem as possibilidades de progresso da humanidade, pois esta deriva da

interacdo, partilha e colaborac¢é@o entre povos de culturas diferentes” (p. 16). O meio
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envolvente dispbe de varios recursos que permitem a interacdo dos alunos com outras
realidades, como € o caso da escola. Essa interacdo acontece de forma voluntaria ou
espontanea, ou orientada, com diferentes materiais didaticos que estéo disponiveis para
que os alunos possam manipular. Nao obstante, também os professores recorrem a
esses mesmos materiais para as suas praticas, constituindo-se estes como
instrumentos facilitadores para abordar e explorar diversos temas, conteddos, etc.
(Lucas, 2020).

Este tipo de préticas educativas, adotadas em funcéo das caracteristicas e das
necessidades dos alunos, tem como principal objetivo o0 sucesso de cada um, no qual a
escola, particularmente, o professor é responsavel por adaptar a sua pratica as
carateristicas da turma. E, por isso, importante que o professor conheca bem o aluno e
crie as condi¢cdes necessérias para que este aprenda (Not, 1989, citado por Lopes,
2017). Aliado a isso, surge a envolvéncia da familia e da restante comunidade educativa
nas mais diversas ocasides, através de parcerias, convivios, atividades, projetos, entre
outras situacdes, levando ao desenvolvimento de uma cultura de didlogo, partilha,
colaboracdo no processo de ensino-aprendizagem, na comunicacdo e nas relagfes
entre os intervenientes. Nas palavras de Lopes (2017), esta perspetiva “pensa e entende
a educacdo como integradora do unico e do mdltiplo, que é capaz de dar resposta a
unidade e ao plural, ao apostar no didlogo entre diferentes culturas” (p. 41), o que nos

leva a refletir sobre os processos de incluséo e de inovagéo.

1.3. Processos deincluséo e de inovacao

1.3.1. Enquadramento legal e politicas educativas

A educacédo, atualmente, € vista como um fator de inclusdo do individuo na
sociedade e no seu desenvolvimento pessoal e social. Como tal, existe um consenso
no que diz respeito a educacao das criancas, no sentido de lutar contra a discriminacao,
a desigualdade e a pobreza. Perante isto, o estado e outras entidades publicas tém
manifestado especial preocupacao por estas problematicas, levando ao surgimento de
tratados, acordos e declaracdes que tém por base o direito a educacédo, fomentando a
inclus@o dos Varios grupos sociais, étnicos, religiosos, culturais, etc. (Pereira, 2015).

Corroborando a ideia anterior, Liégeois (2001) esclarece que a educacdo da
etnia cigana € algo que vem a gerar preocupacao, tendo inicio no panorama Europeu
na sequéncia de duas Resolu¢des do Parlamento, cuja data remonta a mar¢co e maio
de 1984, apds se verificar baixos graus de escolaridade nesta comunidade, um elevado

indice de insucesso e abandono escolar nas criangas e nos adolescentes.
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O povo cigano, apesar de estar presente em Portugal ha mais de cinco séculos,
foi, no passado, e continua a ser, no presente, mal visto e alvo de racismo, desigualdade
social e discriminacao perante os outros (Mendes et al., 2014). A par disso, também as
criancas e 0s jovens ciganos tém sido, de algum modo, afastados da escola. Esse
afastamento néo se limita apenas a Portugal, mas sim a outros paises da Europa, onde
as comunidades ciganas estao presentes (Casa-Nova, 2006).

Na Europa sdo varios os discursos oficiais acerca da integracdo social dos
ciganos. De acordo com European Anti Poverty Network (EAPN), que em Portugal é
reconhecida por Rede Europeia de Combate a Pobreza, a Diretiva sobre a Igualdade
Racial € a peca-chave da legislacdo da Unido Europeia contra a discriminacao de
origem étnica ou racial. Adotada em 2000, esta diretiva obriga os Estados-Membros da
Unido Europeia a proporcionarem igualdade de acesso as minorias étnicas nos mais
diversos servi¢cos, nomeadamente, na habitagdo, na educacdo, na saude e no emprego
(EAPN, 2011).

Quatro anos depois, em 2004, com uma nova diretiva, a Diretiva sobre a Livre
Circulacdo das Pessoas, foi concedido o direito aos cidaddos da Unido Europeia e,
respetivas familias, de residir e circular, livremente, no territério da Uni&do Europeia, bem
como dos seus Estados-Membros. J4 no ano de 2007, o Tratado de Lisboa, subdividido
no Tratado da Unido Europeia e no Tratado sobre o Funcionamento da Unido Europeia
asseverou que os direitos que dizem respeito aos individuos pertencentes as minorias
incluiam a concecéo de respeito pelos direitos humanos, direitos esses em que a uniao
entre os Estados-Membros se baseia (EAPN, 2011). Desta forma, no artigo 2.° do
Tratado da Unido Europeia é previsto que a Unido Europeia se apoie nos valores do
respeito pela dignidade humana, pelos direitos do Homem, da democracia, da
igualdade, da liberdade, do estado de direito, abrangendo também os direitos dos
individuos pertencentes as minorias. Estes valores sdo comuns aos varios Estados-
Membros, também eles compostos por sociedades pluralistas, onde a discriminacao
ndo deve ter lugar e a tolerancia, a solidariedade, a justica e a igualdade entre mulheres
e homens devem ocupar um lugar de relevo (EAPN, 2011). Relativamente ao Tratado
do Funcionamento da Unido Europeia, no artigo 10.°, esta explicito aquilo que as
politicas e acdes da Unido Europeia devem mobilizar para combater a discriminacao,
seja ele de origem étnica ou racial, da religido, idade, ou de outro tipo. (Unido Europeia,
2010).

Portugal, sendo um dos Estados-Membros da Unido Europeia, tem feito diversos
discursos e promovido diferentes estratégias acerca da integragdo social dos ciganos

(ACIDI, 2013). A integragao social foi uma das questdes que assumiu um maior enfoque

72



depois de ter sido aprovada a resolucdo a 9 de marco de 2011, data em que o
Parlamento Europeu convidou o Conselho Europeu e a Comissao Europeia a adotarem
uma estratégia europeia para a comunidade cigana. Assim sendo, tendo como principal
objetivo garantir a existéncia de politicas eficientes nos Estados-Membros, o Conselho
Europeu prop6s a definicdo de estratégias nacionais de integracdo das comunidades
ciganas (Mendes et al., 2014).

A Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 154/2018, de 29 de novembro,
aprovada em Conselho de Ministros, aceitou a revisao da Estratégia Nacional para a
Integracéo das Comunidades Ciganas 2013-2022, que tem como principais objetivos:
promover o bem-estar e a integracdo da comunidade cigana, “o conhecimento mutuo, a
interacdo positiva e a desconstrucao dos estere6tipos” (Diario da Republica n.° 230, de
29 de novembro 2018, p. 5450). A Estratégia Nacional para a Integracdo de
Comunidades Ciganas 2013-2022 prevé, assim, uma concretizacdo efetiva dos direitos
humanos, respeitando o principio da igualdade e da néo discriminacdo, que esta
explicito no artigo 13.° da Constituicdo da Republica Portuguesa. Com isto, pretende-se
que nenhum individuo sofra de exclusédo ou de alguma forma de desigualdade devido a
sua origem étnica e racial, a sua cor, caracteristicas, etc. (Diario da Republica n.° 230,
de 29 de novembro 2018). Ainda no que diz respeito ao artigo supracitado, importa ainda
referir gue 0 mesmo da a conhecer oito objetivos estratégicos que estao espelhados na

Estratégia Nacional para a Integragdo de Comunidades Ciganas (2013-2022), séo eles:

melhorar a eficacia na implementagcéo da ENICC e reforcar o conhecimento
sobre pessoas ciganas; b) promover uma cidadania inclusiva e de ndo
discriminacdo; c) reforcar a intervengdo em mediagdo intercultural; d)
promover a igualdade entre mulheres e homens nas medidas de integracéo
de pessoas ciganas; e) garantir condi¢cdes efetivas de acesso a educacéo,
sucesso educativo e aprendizagem ao longo da vida de pessoas ciganas; f)
garantir as condi¢des para uma participacéo plena e igualitaria de pessoas
ciganas no mercado de trabalho e na atividade profissional; g) garantir as
condi¢bes para uma efetiva igualdade de acesso a uma habitacdo adequada
por parte de pessoas ciganas; h) garantir condigbes efetivas de ganhos em

saude ao longo dos ciclos de vida de pessoas ciganas. (p. 5451)
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Perante isto, atualmente, a presenca das criancas e dos jovens € cada vez mais
evidente nas escolas portuguesas. Podendo, assim, afirmar o qudo importante é a
escolarizacao, tanto para o governo, 6rgdo que regula o acesso das criangas e jovens
ao sistema de ensino publico, como para as familias ou comunidades ciganas, que
compreendem 0 quao importante € a escola para uma cidadania efetiva e para o
desenvolvimento dos seus educandos (Mendes et al., 2020).

O Decreto-Lei n. ° 54/2018, de 6 de julho, ao estabelecer um regime legal para
a educacéo inclusiva, tem como intuito apelar ao sistema educativo para a procura de
respostas educativas que promovam a participacdo e o sucesso de todos os alunos,
sem excecdo (Diario da Republica n.° 129, de 6 de julho 2018). Assim, uma escola
inclusiva “pressupde individualizacdo e personalizagdo das estratégias educativas,
enquanto método de prossecucao do objectivo de promover competéncias universais
que permitam a autonomia e 0 acesso a conducdo plena da cidadania por parte de
todos” (Decreto-Lei n.° 3/2008, 7 de janeiro, p.154). Do ponto de vista da UNESCO
(2005), a educacéo inclusiva € um processo que estimula a participacao dos alunos na
vida escolar, mas também na comunidade educativa, no processo de ensino-
aprendizagem, resultando numa maneira de dar resposta a diversidade cultural de forma
positiva (UNESCO, 2005).

No entanto, é possivel constatar que as estratégias promovidas e os documentos
legais apresentados ndo tém sido suficientes, no sentido em que o cumprimento da
escolaridade obrigatéria, o sucesso e o controlo do abandono escolar, estdo, ainda,
longe de serem medidas atingidas em Portugal para as criancas e jovens da etnia
cigana. Continuamos a assistir a um elevado insucesso escolar e de abandono precoce,
fruto da incapacidade de as medidas compensatérias adotadas por diversas Escolas ou
Agrupamento de Escolas, por si s, enfrentarem o desafio de concretizagdo da

escolaridade obrigatéria dos alunos ciganos (Mendes et al., 2020).

1.3.2. O papel da direcdo do agrupamento de escolas e do coordenador de
estabelecimento de ensino

Ao longo do estudo, foi referido, varias vezes, que a diversidade cultural é algo

gue esta bastante presente nas escolas de hoje. A presenca de diversas etnias vindas

de varias partes do mundo, com tradigcbes e costumes caracteristicos da sua propria

cultura refletem a sua presenca no contexto escolar. Isto porque, a diversidade cultural

numa escola influencia uma série de aspetos, nomeadamente, as politicas e as praticas

educativas, bem como o papel dos 6rgdos responsaveis pela gestdo da escola entre
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outros aspetos, no sentido de ter acesso a legislacéo publicada acerca da inclusdo dos
alunos e dela retirar a informacao necessaria para tomar as medidas apropriadas tendo
em conta a realidade de cada escola.

O papel da direcdo das escolas ou, em alguns casos, do agrupamento de
escolas para o desenvolvimento de processos que levam a inovacéao e transformacao é
de extrema importancia para a educacdo inclusiva. Neste sentido, a participacdo de
todos os intervenientes € um fator que estimula o trabalho colaborativa entre o diretor
do agrupamento e respetiva equipa, alunos, professores, familias e demais parceiros
pertencentes a comunidade educativa (Panacas, 2012). Segundo Ainscow (2005), o
maior desafio, no sistema educativo, € a inclusdo. Contudo, a educacao inclusiva é
percecionada em alguns paises como uma resposta dada a criangas e jovens com NSE.
O mesmo autor acrescenta ainda que, ainda assim, a educacao inclusiva é considerada,
por muitos individuos, uma reforma que presta apoio e acolhimento aos diferentes
grupos socioculturais.

As escolas que evoluem no sentido da eficiéncia nas préticas inclusivas “séo
apoiadas por diretores que promovem uma Vvisdo de escola que encoraja o respeito pela
individualidade” (Ainscow et al., 2006, citados por Panacas, 2012, p. 2). Completando a
ideia anterior, Ainscow (2005) destaca algumas condi¢bes que contribuem para o
desenvolvimento da escola, em termos de inovagdo e de inclusdo de alunos de
diferentes etnias, que o lider da escola e respetiva equipa devem ter em linha de conta:
a importancia da investigacdo e da reflexdo, reconhecendo os beneficios que estas
trazem as nas préticas; o envolvimento e a participacdo das diversas equipas; a
preferéncia pelo trabalho cooperativo; o desenvolvimento de atividades focadas na
pratica educativa dentro da sala de aula; as estratégias de coordenacao e, por ultimo,
0s papéis de lideranca eficiente que a escola partilha.

As politicas inclusivas implementadas pela direcdo das escolas necessitam de
ser eficazes, ao ponto de transmitir uma viséo clara do que é realmente a inclusdo a
toda a comunidade escolar, nomeadamente, aos professores (Avissar et al., 2003,
citados por Passarudo et al., 2015). Com isto, na perspetiva de Panacas (2012), o papel
da direcao do agrupamento de escolas, mais concretamente do diretor “sera o de
facilitar as condi¢cbes que permitam que a visdo da escola e da educacdo sejam
debatidos por todos os intervenientes” (p. 3), mas também pela capacidade em estimular
os restantes membros da dire¢do na tomada de decisfes, tornando-os parte integrante
de todo o processo. Ainscow e Miles (2008) designam esta lideranca como uma

lideranga construtivista, na medida em que permitem que a comunidade educativa
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construa significados semelhantes que culminam na determinacdo comum da
escolaridade.

Na mesma linha de pensamento, a UNESCO (2008), numa Conferéncia
Internacional de Educacéo, realizada em Genebra, abordou a importancia que tem uma
direcéo escolar, particularmente um diretor de uma escola na promocao de uma escola
inclusiva. Apresentou, assim, algumas das atitudes que um diretor escolar deve ter em
linha de conta no exercicio das suas funcfes, tendo sempre como principal objetivo
promover a inclusdo de alunos oriundos de diferentes culturas: despertar a equipa
educativa para uma visédo inovadora e inclusiva da escola, rompendo com o modelo
tradicional de cariz competitivo e individualista; dar voz e poder aos professores, atraves
da criacdo de equipas cooperativas e, ainda, reconhecer o papel destes e as suas
capacidades, possibilitando que estes fagcam mais e melhor (Panacas, 2012).

De facto, é indiscutivel o papel e a acdo que a direcdo de uma escola possuli,
devendo estes procurar manter o equilibrio entre aquilo que sdo as prioridades e as
preferéncias. Prioridades essas que se prendem com o desenvolvimento integral e,
consequentemente, com o sucesso escolar de todos o0s alunos sem excecado. Sé assim,
a escola se desenvolve numa perspetiva aberta, inovadora, que dé resposta a

diversidade cultural.

1.3.3. O papel dos docentes no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Atualmente, a escola € uma prioridade para os alunos e, por sua vez, um direito
que lhes assiste. Todos os alunos tém direito a frequentar uma escola, que tenha
abertura para todas as criancas e jovens, onde todos possam socializar, aprender, sem
gue lhes sejam colocadas algum tipo de limitacdes, tal como é suposto na diferenciacao
curricular inclusiva. Neste processo de ensino-aprendizagem ha uma figura que assume
particular importancia, o professor. O professor, atualmente, confronta-se com uma
enorme diversidade de alunos, de variadas culturas, com diferentes experiéncias de
vida, regras, costumes, mas, cima de tudo, com diferentes capacidades e conhecimento.
Isto exige do professor uma constante formacdo para aprender a saber lidar com
eventuais situacdes, arranjar novos métodos e estratégias para as suas praticas, entre
outros aspetos didaticos. Pode afirmar-se que o professor desempenha mais do que um
papel ao longo do dia, desde as suas funcdes em sala de aula e fora dela, em reunifes,
planificacdes, elaboracdo de relatorios, avaliacdes, para ndo citar mais atribuicbes
(Lapo, 2010).

No papel dos professores, em particular dos professores do 1.° CEB,

salientamos trés aspetos importantes, apontados por Moreira (2001, citado por
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Rodrigues, 2013), que o professor deve desenvolver na sua préatica pedagdgica, tendo
em conta a diversidade cultural: i) olhar para o que se passa no interior da sala de aula,
OU seja, para a pratica e para 0 que se passa no exterior dela, as condicbes
socioculturais em que a pratica se desenrola e contribui para a formacéo de alunos e
professores; ii) interrogar-se sobre as desigualdades e sobre as diferencas identitarias
presentes em contexto de sala de aula, procurando, por um lado, perceber e, por outro,
desequilibrar as relacbes de poder que estdo ai envolvidas; iii) fomentar a reflexdo
conjunta, através de diversos grupos de discussao e reflexdo, nos quais os professores
apoiam e suportam os esforcos dos outros, estabelecem articulacdes e parcerias entre
escolas, familias e grupos socioculturais.

A diversidade cultural dos alunos, no 1.° CEB, veio reforcar ainda mais o papel
do professor, sobretudo no “processo de inter-relacdo entre as diferentes culturas”
(Brito, 2008, p. 67). Segundo Stoer e Cortesdo (1999), esse papel consiste ha promogéo
da democracia no interior da sala, sendo que, para isso € preciso que haja igualdade de
oportunidades. Todavia, esta estd dependente da atitude e do comportamento do
professor, que deve ser inter e multicultural. Também Brito (2008) apresenta uma ideia

que vai ao encontro da anterior, ao afirmar que,

Ola professor/a inter/multicultural para além de reconhecer a diversidade cultural
valoriza-a, promove a interac¢ao e ajuda a construir um novo conhecimento, uma
nova cultura baseada no respeito e na tolerancia. Uma cultura sé pode melhorar
se interagir com outras que lhe sédo estranhas de modo a poder conhecer-se
melhor e reconhecer o valor e a validade de culturas diferentes da sua. Este tipo
de docente defende uma escola democratica na qual todos tém o direito de
participar activamente no processo de ensino/aprendizagem. Cada um com a

sua particularidade deve contribuir para a construcdo de conhecimento. (p. 68)

Podemos concluir que os professores do 1.° CEB, além de serem 0s primeiros
professores da escolaridade bésica, que ja por si s6 lhes da uma enorme
responsabilidade, sdo hoje, em pleno séc. XXI, os agentes da mudanca, na medida em
que desenvolvem as suas praticas em funcdo dos seus alunos, apoiando-se em

constante formacao e apoio por parte da restante comunidade educativa.
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1.3.4. O papel da associacédo de pais/encarregados de educacéao

As associacdes de pais e encarregados de educacdo sao parte integrante nas
escolas e nos agrupamentos de escolas, funcionam como parceiros imprescindiveis no
sistema educativo. Neste sentido, também a legislacao tem vindo a reconhecer essa
importancia, através do aumento de responsabilidades e de funcbBes, como esti
explanado na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro. E nesta altura que se verifica um avanco significativo, preconizando-se uma
participacdo ativa dos encarregados de educagéo, assim como da associacdo de pais
na organizagao e gestao escolar. Mais tarde, o Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio,
refor¢a o papel destes intervenientes educativos, com a atribuicdo de mais poderes para
a tomada de decisGes em 6rgdos decisivos, como: o Conselho da Escola e o Conselho
Pedagdgico. Este paradigma de uma educacao participada tem-se revelado, ao longo
do tempo, essencial para a construcdo de uma nova cultura na escola, novos horizontes
pedagdgicos e, possivelmente, para uma maior unido entre os diferentes intervenientes,
tendo a educacao do aluno no centro das suas decisGes. Abreu (2012) é de opinido de
que este panorama legislativo e as respetivas politicas educativas tém-se aprimorado
no intuito de envolver as familias na vida escolar dos seus educandos, sensibilizando-
0s para a importancia que tém na comunidade escolar.

No caso concreto das associagfes de pais, Silva (2007) defende que elas séo
potenciais promotoras de cidadania nos contextos escolares, afirmando ainda que
funcionam “como um acto de exercicio quotidiano de uma concepg¢éo ndo burocratica
de democracia. Como uma forma de aprofundamento da democracia. Como uma via de
articulagédo entre democracia representativa e democracia participativa” (p. 15). Pode-
se, entdo, dizer que é considerado um ato politico.

Sendo a associagdo de pais composta por encarregados de educacgdo de
diferentes alunos é uma mais-valia que na sua composi¢ao estejam presentes pais e/ou
encarregados de educacédo oriundos de diferentes culturas. Por outras palavras, pode-
se dizer que deve ser um grupo heterogéneo, “quer do ponto de vista das suas origens
e trajectérias socioculturais, quer das suas proprias idiossincrasias pessoais” (Silva,
2007, p. 19).

N&o basta dizer o quao importante sdo as associa¢cfes e pais na vida escolar,
mas sim concretizar isso na realidade de cada escola, através de acdes e iniciativas
especificas. Os representantes dos encarregados de educacao devem ter sensibilidade
para compreender que a interacdo, a comunicacao regular entre eles é obrigatéria no
exercicio das fun¢des que lhes s&o atribuidas. Todavia, “representacdo sem

auscultacdo néo é verdadeira representacdo, mas auscultacdo a pais desinformados e
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ndo participativos, que nao debatem regular e colectivamente 0s seus assuntos,
também constitui uma falsa representacédo” (p. 16). Além disso, como representantes
gue sédo, estes tém autonomia e poder para estabelecerem parcerias, trocarem
impressBes com outras entidades parceiras da escola, como por exemplo: empresas,
associacodes, autarquia local, entre outras entidades. (Silva, 2007).

Apesar de tudo o que foi referido, anteriormente, ha ainda um longo caminho a
percorrer, no sentido em que nem sempre é dado o devido valor e reconhecimento as
associacdes de pais, ou entdo, os proprios encarregados de educagcdo ndo estdo
dispostos a participar ativamente nas estruturas da escola. Este afastamento por parte
dos pais/encarregados de educacgéo, segundo Davies (1989), compromete 0 sucesso
escolar dos alunos, mas também o desenvolvimento de uma sociedade democratica e

intercultural, capaz de acolher, colaborar e valorizar o melhor de cada cultura.

1.3.5. O papel do mediador intercultural na mediagcdo sociocultural e
educativa

Ao longo dos anos, o conflito e a tensdo entre diferentes grupos socioculturais
tém marcado a realidade escolar, com eles surgem comportamentos de risco, como a
violéncia (fisica e psicolégica), a discriminacdo, o0 racismo, entre outros.
Comportamentos esses que, devido a sua dimensdo, se transformam em problemas
sociais, constituindo um entrave a uma cultura pacifica e a um bem-sucedido processo
de ensino-aprendizagem. Por sua vez, estes problemas sociais vdo mais além,
repercutindo-se para 0s contextos escolares, surgindo a necessidade de as escolas
tomarem determinadas a¢fes, que fagcam da escola um local onde todos os alunos tém
acesso pleno (Andrade, 2018). De acordo com Vieira (1992, citado por Andrade, 2018),
o trabalho de mediacdo surge aqui, ndo s6 com o trabalho dos professores, mas de
outros agentes educativos que necessitam de conhecer de perto a realidade escolar,
familiar, mas também a realidade de cada cultura, “pensando no aluno enquanto pessoa
gue ndo esta apenas na escola, mas também entre a escola e a familia, entre a escola
e a comunidade, preparando-os para uma permanente tensao” (p. 21).

Antes de abordarmos o papel do mediador em contexto escolar, importa,
primeiramente, clarificar o que é a mediacdo no seu contexto geral. Segundo Vieira e
Vieira (2017), a mediacdo € uma “estratégia de construgdo de pontes e transitos entre
pessoas, diferentes pontos de vista e fronteiras culturais” (p. 45). Relativamente a
mediacao intercultural, esta supde que haja um progresso na coesdo social. Esta
mediagéo conta com a participacdo dos diferentes intervenientes do conflito, estimula a

capacidade de compreenséo, levando a aceitacdo de versdes distintas da realidade,
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defende a existéncia da pluralidade e de uma participacao democratica. De acordo com
0S mesmos autores, a mediacdo em contexto escolar, ou seja, a mediacao educativa,
escolar e sociopedagogica sdo conceitos que vao estando cada vez mais presentes no
guotidiano das escolas, através de diferentes individuos (Vieira & Vieira, 2017).

Em contexto escolar, o papel do mediador ndo fica apenas pela resolucédo de
conflitos, na medida em que as situa¢des de conflito sdo algo que quando assumem
proporcBes preocupantes devem ser evitadas; todavia, € algo que é intrinseco ao ser
humano e que leva a uma transformacdo social e pessoal, que enriquece o
relacionamento pessoal (Vieira, 2013). A heterogeneidade do meio é algo que um
mediador intercultural, em contexto escolar, necessita de ter em atencgéo, isto porque sé
com um acompanhamento continuo dos diversos intervenientes na vida escolar dos
alunos permite as tdo desejadas respostas. Neste percurso, o mediador tem o dever de
tracar o percurso pessoal e identitario de cada aluno, inclusive a sua identidade cultural,
procurando conversar com todos os responsaveis pelo seu desenvolvimento. Contudo,
o papel do mediador intercultural vai mais além, cabendo-lhe, ainda, evitar a
discriminagdo negativa, a exclusdo e defender a discriminagéo positiva, sublinhando
que cada aluno é um ser humano dnico (Vieira, 2013). E importante que o mediador
deixe claro que a escola é um espaco educativo aberto a todos e onde todos se

desenvolvem a nivel pessoal e educacional.

1.3.6. Mudanca e inovacao pedagogica nas escolas

Ao longo dos anos, a sociedade contemporanea teve a necessidade de se
redefinir, procurando a mudanca e a inovacgao para dar resposta as multiplas exigéncias
apoiada em novos padrbes, o que tem gerado debates acerca da rutura da escola
tradicional (Lopes, 2017).

A palavra inovacéo, em contexto educativo, segundo Gomez (2007, citado por
Lopes, 2017), despontou na década de 1970, tendo como base o “ideario de
racionalizacdo e l6gica administrativa organizacional produtiva, que preconizava 0s
avancos da ciéncia e da tecnologia como sendo os pilares para o desenvolvimento
econdmico, social e cultural de qualquer nacéo global”’ (p. 68).

Na mesma linha de pensamento, Cardoso (2003) define quatro atributos
essenciais a inovagao: novidade, mudanca, processo e melhoria. Segundo esta autora,
uma inovagdo implica sempre algo de novo, que nunca tinha sido tentado num
determinado contexto escolar, mesmo que ja implementado noutros contextos; €&
também uma mudanca intencional e bem evidente, que envolve uma agéo persistente

e um plano deliberado e conscientemente assumido, visando uma melhoria pedagdégica.
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Corroborando com a autora, Fino (2016) assevera que a inovacgao pedagdgica deve ser
vista como um processo aberto, como um espaco de oportunidades e articulacdes
dindmicas que representam um processo construtivo do conhecimento. Deste modo, a
inovacao é uma mudanca evidente e intencional que traz algo de novo, exige um esfor¢o
conscientemente assumido e deliberado, persisténcia por parte dos atores, e contribui
para a melhoria da educacao (Cardoso, 2003). Neste sentido, podemos afirmar que a
inovacdo pedagdgica néo se ordena, ndo é algo imposto e ndo é um produto. E sim um
processo e uma forma de ser e de estar na educacao (N6voa, 1998).

Em concordancia com Lopes (2017), a teméatica da inovacao pedagdgica surge
em contextos educativos, local privilegiado para a ocorréncia de transformacdes
socioculturais e econémicas, que requerem da comunidade educativa novas respostas
e situacdes de aprendizagem diferenciadas. Por conseguinte, também estas exigem
uma outra preparagdo, também ela diferenciada para fazer face aos novos desafios e
guestbes que despontam em contraste com 0s modelos tradicionais e conservadores.

A inovacéo pedagdgica remonta para questdes do ambiente no interior da sala
de aula, local onde acontecem as préaticas pedagogicas e onde o observador tem a
oportunidade de prestar atengdo aos avancos que rompem com o modelo tradicional. A
observacao permite que o aluno tenha a nog¢éo de que aquilo que é aprendido dentro
da sala de aula estabelece uma ligagdo com a sua realidade (Fino, 2016). Neste sentido,
0 mesmo autor refere que a inovacdo pedagogica é um processo que ocorre de dentro
e implica uma constante reflexdo, criatividade e um espirito critico, no entanto,
ocorrendo esta dentro da escola, corre o risco de ir contra o curriculo (Fino, 2016).

Apesar de alguns avancos, ha escolas que ainda ndo apresentam respostas

adequadas a diversidade dos alunos, levando Lopes (2017) a afirmar que a escola

insiste em trilhar uma estrada j& bem conhecida que nela os alunos continuam a
serem memorizadores tenazes, obcecados em absorver conhecimentos que sao
compartimentalizados, sequenciados e vendidos como coletaneas de materiais
sem interconexfes, externando uma convicgdo de torna-los habilidosos
intelectuais tecnicistas prontos para o sucesso em um modelo especifico de

mundo: o mundo produtivo. (p. 66)

A inovacdo pedagdgica é assim entendida como “novidade no sistema

educativo, promotora de uma real mudanca, subentendendo um esfor¢co deliberado e
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conscientemente assumido, bem como uma ac¢ao persistente, integrada num processo
dindmico, visando a melhoria pedagdgica” (Cardoso, 2003, p.22). Estes atributos da
inovacao estdo presentes na escola do 1.° CEB em estudo, designadamente através do
projeto PPIP — Projeto Piloto de Inovagcdo Pedagdgica e a aplicacdo do MEM de que
falaremos de seguida. Além disso, € pertinente salientar que a inovacdo para que seja
bem conseguida precisa de ter em atencdo a personalidade dos professores e
educadores, assim como o contexto educativo. Como tal, séo diversos os fatores que
facilitam este processo de inovacao, especificamente: a qualificacdo do corpo docente
e sua recetividade a novas ideias; o apoio constante da direcdo da escola ou do
agrupamento, se for o caso; a aprovacdo por parte dos membros da comunidade
educativa quanto aos objetivos a alcancar (Cardoso, 2003).

Neste sentido, a diversidade cultural precisa de ser encarada pelos professores
como uma realidade nas escolas, cabendo-lhe criar praticas pedagdgicas interculturais,
onde a cultura dos alunos seja respeitada e valorizada. Para isso, as praticas
pedagdgicas necessitam de ser apoiadas pelos dispositivos pedagdgicos disponiveis,
estimulando o processo de ensino-aprendizagem do aluno (Vieira, 2011).

1.4.6.1. A pedagogia do Movimento da Escola Moderna

O MEM foi concebido como um modelo pedagégico baseado, teoricamente, na
Educacdo Nova e em Célestin Freinet. Todavia, sofreu interferéncias de outras
personalidades histéricas, nas quais se destacam Anténio Sérgio e Maria Montessori,
que contribuiram para a pedagogia caracteristica defendida pelo MEM (Gonzélez,
2002). Neste sentido, este modelo, primeiramente, apoiado em Freinet, através de numa
concecdo empirista da aprendizagem, assente num processo de tentativa e erro, assim
como as suas inspiragdes teodricas foi progredindo ao longo do tempo, consagrando a
teoria de aprendizagem de Vygotsky. Assim, a aprendizagem passou a ser concebida
como uma construcdo a partir de experiéncias culturais de cada aluno e apoiadas nas
interagdes entre pares e adultos (Niza, 1998). O MEM recomenda, assim, a existéncia
uma comunidade colaborativa onde criancas/jovens e adultos, enquanto parceiros,
atuam como participantes comunicativos (Serralha, 2007).

O ensino tradicional tem como figura central o professor, figura que detém o
poder no interior da sala de aula e tem como principal funcdo, expor as teméticas e
transmitir saberes para os alunos. De modo oposto, o MEM encara a escola como um
espaco de cooperagdo, onde o professor procura incluir todos os alunos nas suas
praticas, mostrando atencao pelos interesses, capacidades e necessidades dos alunos,

olhando para eles de forma individualizada.
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O modelo pedagbégico MEM centra-se no desenvolvimento do individuo como
ser pertencente a uma sociedade (grupo, turma, etc.) procurando, assim, que a
aprendizagem do aluno se desenvolva segundo o0s interesses e as suas necessidades.
Sendo a colaboracéo, o envolvimento e responsabilizacdo dos alunos no seu processo
de ensino-aprendizagem um dos principais objetivos deste modelo, 0 seu sucesso
escolar centra-se, acima de tudo, no desenvolvimento e crescimento pessoal e social
dos alunos (Niza, 1998).

Quando se fala no MEM ¢é pertinente salientar que este se rege de acordo com
varios principios: a autonomia e as experiéncias dos alunos, o trabalho diferenciado, a
interacdo dos alunos com 0 meio envolvente e a cooperacao e interajuda dos alunos.
Deste modo, Niza (1998) considera que a organizagao participada do trabalho, em sala
de aula, é a chave deste modelo pedagdgico, assentando este em trés subsistemas que
estao articulados: a participagdo democratica ativa, 0s circuitos de comunicacdo e as
estruturas de cooperacéo educativa.

A aprendizagem construida segundo uma perspetiva de partilha e cooperagéo
onde todos ensinam, mas também aprendem, € uma caracteristica do MEM (Niza,
1998). Neste sentido, entendendo o ambiente educativo como uma sociedade
democratica, centrada na solidariedade mutua entre os individuos e onde sao
partilhadas vivéncias e experiéncias, resultam dai trés finalidades basicas deste modelo
pedag0gico: iniciacdo a praticas democraticas, reflexdo continua dos valores e
significagbes num processo cooperativo entre os adultos e as criangas e, por ultimo, a
reconstrucdo cooperada da cultura, cujo grupo de alunos influencia e séo influenciados
pela sociedade em que se inserem (Folque, 2012).

Niza (2018) e Gonzalez (2002) defendem que a concecao sociocultural do MEM
requer uma comunicagao cooperativa e dialdgica, que tem como suporte as relagdes de
ensino-aprendizagem, sustentadas pela diferenciacdo pedagogica. Deste modo, esta
concecéo sociocultural prevé que cada turma e escola funcione como uma comunidade
de aprendizagem, ou seja, todos aprendem com 0s outros e o professor esta, lado a
lado com a turma, como um parceiro. Além disso, a escrita, o dialogo, a comunicacao e
a leitura funcionam como instrumentos fundamentais do trabalho reflexivo e intelectual.
Na mesma linha de pensamento, Gonzalez (2002) declara que as estruturas
pedagdgicas sao também estruturas culturais, isto porque estabelecem uma parceria
entre professores, familias e alunos, através da partilha de valores, habitos, normas,
vocabularios e ritos que respeitam as particularidades de cada um, sendo de caracter

flexivel, porque se apoia na reflexdo “entre meios e fins a que se propde” (p. 223).
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De acordo com Niza (1998), o trabalho pedagoégico desenvolvido baseia-se na

pratica da pedagogia como cultura, ou seja, como “um instrumento social da agao
educativa” (p. 3). Esta pedagogia esta “organizada de modo a ter em conta os circuitos
de comunicacéo, as estruturas de cooperacdo educativa e a participacdo democratica
direta” (Botelho, 2020, p. 7). O conhecimento dos alunos é construido com base nos
saberes, experiéncias e capacidades de cada, sendo estes partilhados em circuitos de
comunicacgdo, funcionando como validacdo social do trabalho de producdo e de
aprendizagem. Os alunos partem, assim, do estudo, da experiéncia e dos projetos
pedagdgicos para chegar a compreensao dos conceitos e das suas relagdes. Este tipo
de pedagogia implica um trabalho em pequenos e grandes grupos, sendo estes
organizados em estruturas de cooperacdo educativa, de modo a estimular a
cooperagdo, a comunicacéo, a interacao entre diversas culturas, bem como a aceitacao
de alunos de diferentes etnias, sexo ou com necessidades de saudes especiais
(Botelho, 2020). Este quadro conceptual prevé que o aluno atinja os seus objetivos
guando o restante grupo atingir, dando “oportunidade de diferenciacdo e de
confrontagdo interindividual” (Niza, 1998, p. 7).

No que diz respeito a operacionalizacdo do MEM no 1.° Ciclo, Botelho (2020) e
Niza (1998) esclarecem que o dia numa sala do 1.° CEB que se reja pelo MEM inicia-se
com uma reunido de conselho, momento onde os alunos e o professor dialogam e
partilham informagdes, bem como planeiam o trabalho da semana. Ao longo da semana
decorrente, os alunos trabalham em projetos que, por norma, sdo desenvolvidos em
pares ou em pequenos grupos, pesquisando a informagédo necessaria, desenvolvem o
projeto, prepararam a comunicagao e, por ultimo, comunicam o trabalho final a turma.
Neste seguimento, surge a hora das comunicagfes que se dividem em trés fases, séo
elas: a exibicdo da informag&o obtida; o momento da discussdo e esclarecimento de
eventuais duvidas e, por fim, a verificacdo do conhecimento que, normalmente, surge
em forma de questionarios realizados pelos grupos.

Em termos de operacionalizac¢do, importa salientar que no MEM existe também
o tempo de trabalho comparticipado que envolve o trabalho de escrita, de leitura;
atividades de Matematica, de Educacdo Artistica e Educacdo Fisico-Motora. O dia
termina, assim, com a reunido de conselho, reunido essa que serve para fazer um
balanco do dia, nomeadamente, do trabalho que foi desenvolvido e o que ficou por
terminar (Botelho, 2020; Niza, 1998). No entanto, é relevante referir que todas as sextas-
feiras se realiza uma reunido de conselho que serve para efetuar o balanco do trabalho
desenvolvido durante a semana, bem como eventuais conflitos ou discussbes que

possam ter surgido entre os alunos.
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Tendo em conta os atributos definidos por Cardoso (2003) relativamente a
inovacao, podemos afirmar que o MEM constitui um modelo pedagdgico inovador, no
sentido em que é uma novidade ainda que relativa ao contexto em que € aplicado,
implica uma mudanca bem evidente e claramente assumida face a pedagogia
tradicional, requer um processo integrado e dialogado entre os diversos intervenientes
educativos e visa a melhoria pedagdgica, neste caso, ainclusdo dos alunos das diversas
etnias na escola em estudo.

Seré este um dos fatores para o sucesso educativo da escola da periferia de
Viseu, maioritariamente frequentada por alunos de etnia cigana? Que outros fatores
poderdo potenciar a incluséo de alunos do 1.° CEB na referida Escola? Estas e outras
questdes serdo alvo do estudo empirico cuja metodologia irA ser apresentada na
proxima seccao.

Terminada a revisdo da literatura, apresentamos, a seguir, a metodologia
utilizada no presente estudo.
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2. Metodologia
Nesta seccdo, sdo apresentadas as varias fases concretizadas no decorrer do
processo de investigacdo, assim como a metodologia subjacente as essas fases, tendo

como intuito dar resposta ao problema enunciado.

2.1. Metodologia de Investigacéao
2.1.1. Problema e objetivos de investigacao

Ao longo do percurso escolar fomo-nos deparando com problemas de
escolarizacdo e de adaptacdo de alunos ciganos, no entanto, ndo percebiamos, em
concreto, onde estava o foco do problema e quais as suas razfes. A preocupacdo com
esta problematica surgiu, sobretudo, durante a pratica em contexto na Licenciatura em
Educacao Basica e no Mestrado em EPE e Ensino do 1.° CEB, onde tivemos
oportunidade de trabalhar com criancas e jovens de etnia cigana. Consequentemente,
foi crescendo a curiosidade de entender a realidade escolar destes contextos, elegendo,
assim, como problemética central, o estudo de uma escola inclusiva e os principais
fatores a ela associados.

Assim, tendo em conta que uma investigagdo se inicia com a escolha e o
enunciado do problema, enunciamos, seguidamente, as questdes centrais do presente

estudo:

Que politicas educativas direcionadas para a inclusdo em contexto de 1.° CEB
estdo a ser implementadas numa Escola da periferia de Viseu, maioritariamente,

frequentada por criangas de etnia cigana?

Que dispositivos pedagdégicos estdo a ser mobilizados para a inclusdo dos

alunos?

Quiais os principais fatores que tém potenciado a inclusao dos alunos do 1.° CEB

na referida Escola?

De acordo com as questbes apresentadas, foram definidos os seguintes
objetivos:
e Identificar quais os pressupostos que nortearam o projeto educativo da Escola
do 1.° CEB;
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e Analisar os mecanismos desenvolvidos pelo Agrupamento de Escolas e pela
Escola do 1.° CEB, tendo em vista a inclusédo e o sucesso educativo das criancas
que a frequentam;

o Verificar quais sdo as estratégias definidas pela Escola do 1.° CEB, tendo em
vista a incluséo de todas as criancas;

e Perceber em que medida sdo inovadoras as estratégias pedagdgicas
desenvolvidas para a promoc¢ao da inclusdo dos alunos em contexto de 1.° CEB;

e Analisar a perspetiva das criancas relativamente a frequéncia da Escola do 1.°
CEB, bem como as interacbes com 0s seus pares;

e Analisar as perspetivas dos professores, dos pais e da comunidade educativa
relativamente a frequéncia da Escola do 1.° CEB dos alunos de etnia cigana.

2.1.2. Tipo de Investigacéo

O presente estudo tem como principal intuito perceber o trabalho que tem sido
desenvolvido no &mbito da incluséo de criangas numa Escola do 1.° CEB, da periferia
de Viseu, maioritariamente, frequentado por criancas de etnia cigana. Deste modo,
procurando ir ao encontro dos objetivos enunciados, destacamos que é relevante
planear uma investigacdo e recorrer a diversas estratégias metodolégicas para uma
abordagem adequada do tema em estudo.

Esta investigacdo enquadra-se num estudo de caso, de cariz qualitativo, que visa
a compreenséao aprofundada dos fenémenos. Segundo Yin (2001), o estudo de caso é
uma das formas de pesquisa no campo das Ciéncias Sociais. O autor acrescenta, ainda,
gue o estudo de caso € uma investigagcdo que tem como objetivo primordial estudar um
fendbmeno contemporéneo dentro do seu contexto, nomeadamente, quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto n&o estdo bem esclarecidos.

Na perspetiva de Cardoso e Rego (2017), o estudo de caso € uma metodologia
gue possibilita a abordagem de questbes particulares, tendo em conta o0 panorama em
que estas ocorrem, procurando a compreensao dos fendmenos e a sua interpretacéo
em contexto. Nesta linha de pensamento, os mesmos autores referem que as
caracteristicas fundamentais de um estudo de caso, apesar de ndo serem exclusivas
deste tipo de investigacdo, sdo: o seu caracter holistico que busca abranger o(s)
estudo(s) na sua generalidade; compreensivo, pois procura extrair os sentidos das
acOes e das relacdes sociais, interpretando e compreendendo a complexidade do objeto
de estudo; e aprofundado, pois baseia-se em diversas fontes de evidéncia que procuram

apreender, integralmente, a realidade circundante (Cardoso & Rego, 2017).
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2.1.3. Contextualizacao e caracterizacao dos participantes

Para o presente estudo foi escolhida uma Escola da periferia de Viseu,
pertencente a um dos varios Agrupamentos de Escolas do concelho. A Escola do 1.°
CEB pertence a uma freguesia limitrofe da cidade de Viseu que apresenta uma
populacdo envelhecida, tendo esta caracteristicas de bairro habitacional. De salientar
ainda que, nesta zona suburbana, existe um bairro social, designado de Bairro de
B ocal onde residem familias carenciadas, sendo estas familias
maioritariamente de etnia cigana. Importa referir que, neste bairro encontra-se um
Centro Comunitario, que tem ao dispor uma equipa multidisciplinar, contando com a
parceria da Caritas Diocesana de Viseu. (Projeto |l Escola e Comunidade,
2018).

Relativamente as familias residentes no bairro social, conseguimos apurar que
cinquenta e oito sdo da comunidade cigana. Estas apresentam baixos recursos
economicos, fraca escolaridade e uma fraca qualificacdo a nivel profissional, vivendo,
sobretudo, do Rendimento Social de Insercéo ou de formagdes promovidas pelo IEFP.
Esta € uma comunidade onde o0 medo, a estigmatizacdo e a discrimina¢ao social estao
fortemente presentes, refletindo-se, assim, a nivel social e cultural, na medida em que
esta mais propicia & exclusao social (Projeto ||l Escola e Comunidade, 2018).

Ainda no que diz respeito a comunidade cigana, importa, ainda, salientar que
existe um elevado numero de familias monoparentais nos agregados familiares, devido
a problemas como: cumprimento de penas por parte dos pais, abandono de criangas,
baixos rendimentos, problemas relacionados com dependéncias do alcool, drogas, entre
outras situacoes.

Este estudo teve como populacéo alvo o Diretor do Agrupamento de Escolas em
questdo, a Mediadora Sociocultural, uma Representante da Associacdo de Pais, alguns

pais/EE, as professoras da Escola do 1.° CEB, e alguns alunos.

2.1.3.1. Diretor do Agrupamento de Escolas

O Diretor do Agrupamento de Escolas ao qual pertence a Escola do 1.° CEB tem
sessenta e seis anos de idade. Tem uma licenciatura e ainda uma especializagdo em
Educacdo Especial e algumas pos-graduacdes, nomeadamente, em Administracao
Escolar. Desempenha funcdes neste agrupamento ha trinta e quatro anos, sendo que
vinte e nove anos da sua carreira foram dedicados a cargos de dire¢éo, presidéncia do
Conselho Executivo, Conselho Diretivo e Diretor.

No decorrer da entrevista, o diretor confessou que sempre teve fascinio pelas

guestbes da gestdo e lideranca, acrescentando, ainda, que, ao longo destes anos, 0

88



bem-estar da comunidade educativa, os resultados do agrupamento e o reconhecimento
publico do trabalho desenvolvido no agrupamento tém levado a uma satisfacdo a nivel

profissional.

2.1.3.2. Mediadora Sociocultural

Neste estudo considerdmos pertinente a participa¢cdo da mediadora sociocultural
do agrupamento, ao qual pertence a Escola do 1.° CEB alvo da investigagdo. O
envolvimento desta adveio da importancia que a mediadora tem tido no trabalho
desenvolvido no agrupamento. Como tal, primeiramente, consideramos oportuno
apresentar uma breve caracterizagdo da mediadora, nomeadamente, as suas
habilitacbes e a sua experiéncia profissional.

A mediadora sociocultural tem trinta e sete anos e é licenciada em Ensino do 1.°
CEB. Esta ndo pertence a comunidade cigana, no entanto, ao longo da sua experiéncia
profissional teve a oportunidade de trabalhar com a etnia cigana nos Cursos de
Educacao e Formacao de Jovens (CEF) e Cursos de Educacéo e Formagédo de Adultos
(EFA). No presente, encontra-se a frequentar uma pos-graduacao em Ensino Especial,
devido ao facto de, por vezes, trabalhar com alunos com Necessidades de Saude
Especiais, sendo, por isso, uma mais-valia a nivel de formacéao.

Na entrevista, a mediadora confessou que a sua formacao ndo esta diretamente
relacionada com criangas de etnia cigana, contudo, de 2009 a 2012, foi-lhe dada a
oportunidade de mediar cursos que Ihe possibilitaram criar um contacto efetivo com as
familias ciganas. A par disso, no ano letivo 2019-2020, esteve a lecionar na escola do
1.° CEB. A mediadora acrescentou, ainda, que este é 0 primeiro ano que se encontra a

exercer fungdes como mediadora sociocultural.

2.1.3.3. Representante da Associacao de Pais

A Associagdo de Pais como 6rgéo impulsionador, que teve a iniciativa do projeto
em estudo, é fundamental para a prossecu¢cdo do mesmo. Neste sentido, achAmos
relevante conhecer qual o trabalho desenvolvido pela Associagcdo de Pais, bem como
as suas perspetivas e ambicbes relativamente ao projeto. Assim, seguidamente,
apresentamos uma breve caracterizacdo da representante da Associagédo de Pais e da
Associagédo em si.

No que diz respeito a caracterizagdo sociodemogréafica e profissional da
representante da Associacdo de Pais, é importante referir que é do sexo feminino, tem
trinta e nove anos, € licenciada em Ensino de Educacao Visual e Techol6gica, mestre

em Escultura e doutora em Educacdo Artistica.

89



Quanto a fundacdo da Associacdo de Pais, esta partiu da iniciativa partiu de
pais/EE ndo ciganos, sendo atualmente constituida apenas por pais/EE ndo ciganos.
Apesar disso, aquando da elaboracdo do PPIP foi necessario reunir com os pais/EE, a
fim de se recolher informacfes fundamentais e, atualmente, 0s mesmos continuam a

reunir sempre que necessario.

2.1.3.4. Pais/EE

Os pais/EE séo interlocutores fundamentais no processo educativo e, por isso,
houve a necessidade de os envolver também no presente estudo. Como tal,
apresentamos uma breve caracterizagdo dos pais/EE que participaram nesta
investigacao, a fim de perceber quais as opinides relativamente ao processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido na Escola do 1.° CEB em estudo.

De um total de vinte e cinco pais/EE foram dezassete os pais/EE que se
disponibilizaram para participar no estudo, dos quais seis sdo de etnia cigana e 0s
restantes onze nao sao de etnia. Dezasseis pais/EE eram do sexo feminino e um do
sexo masculino, apresentando idades compreendidas entre 0s vinte e cinco anos e 0s
guarenta e oito anos. Relativamente as habilitagbes dos pais/EE, estas variam, h& pais
que tém um baixo nivel de escolaridade, tendo apenas o 4.° ano de escolaridade e
outros que tém uma formagé&o superior, uma licenciatura ou mestrado.

Aquando da realizagdo das entrevistas apercebemo-nos de que ha criancas de
etnia cigana que estao sob a responsabilidade dos avis. Além disso, constatamos que
as familias residentes no Bairro Social, sobretudo da comunidade cigana beneficiam do
Rendimento Social de Insercdo e outras ajudas (Projeto ||l Escola e
Comunidade, 2018).

2.1.3.5. Professoras

Consideramos que seria relevante a participagdo das professoras do 1.° CEB,
no sentido de procurar compreender o trabalho que tem vindo a ser desenvolvido
naquela escola, para que esta seja uma referéncia nacional.

Seguidamente, apresentamos uma breve caracterizacdo das professoras,
nomeadamente, as suas habilitagbes e experiéncia profissional, dados que foram
recolhidos aquando da realizagcdo da entrevista. Ainda no que concerne as entrevistas
das professoras, importa referir que, apenas uma das professoras da turma respondeu
as questdes colocadas; no entanto, a caracteriza¢do sociodemografica e profissional foi

respondida pelas quatro professoras que fazem parte do corpo docente da escola.
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Relativamente as idades das professoras, estas tém idades compreendidas
entre 0s quarenta e quatro anos aos quarente e nove anos. Ja no que diz respeito a
experiéncia profissional das professoras, todas elas tém mais de 20 anos de servico.

De destacar, ainda que, as professoras encontram-se divididas pelas duas
turmas existentes, ou seja, existe a turma do 1.° e 4.° anos que tem duas professoras a
lecionar e a turma do 2.° e 3.° anos que tem também duas professoras a lecionar. Assim
sendo, as professoras da turma do 1.° e 4.° anos tém Licenciatura em Educacéo Basica,
por sua vez, uma das professoras da turma do 2.° e 3.° anos é licenciada em Matematica
e Ciéncias e tem uma Especializacdo em Educacdo Especial e a outra professora é
licenciada em Educacao Basica, com a variante Matemética e Ciéncias da Natureza e,
ainda, é mestre em Educacao Especial, dominio cognitivo e motor.

Quanto a experiéncia profissional com alunos de etnia cigana, uma das
professoras confessou-nos que os vinte e um anos de servi¢co foram sempre com alunos
de etnia cigana, ja as restantes professoras tém apenas um a trés anos de experiéncia

profissional com alunos ciganos.

2.1.3.6. Alunos

Os alunos do 1.° CEB desta escola tiveram um papel muito importante na
prossecucao deste estudo, no sentido em que através das perguntas que Ihes foram
colocadas percebemos a opinido dos alunos relativamente ao ensino, nomeadamente,
as praticas pedagogicas e sua metodologia, bem como a relagdo com colegas, pessoal
docente e ndo docente, etc. Deste modo, neste tépico fazemos uma breve
caracterizacdo dos alunos que participaram neste estudo.

Foram vinte e dois os alunos que foram autorizados pelos pais/EE a participarem
no estudo, sendo sete do sexo feminino e quinze do sexo masculino (cf. Tabela 1). Além
disso, é pertinente salientar que os vinte e dois alunos representam a maioria dos alunos
que compdem esta escola, sendo que os restantes, mais concretamente trés dos alunos
ndo foram autorizados pelos pais/EE a patrticipar neste estudo. Importa, ainda, referir
que, doze dos vinte e dois alunos que participaram na investigacdo sao de etnia cigana.

No que diz respeito as idades, o0s alunos que participaram no estudo tém idades
compreendidas entre os seis e 0s doze anos. Importa também salientar que, conforme
representado na Tabela 1, estes alunos s&o de diferentes anos de escolaridade,
contudo, tal como ja foi referido, o 1.° e 4.° anos de escolaridade encontram-se juntos

numa soé turma e o 2.° e 3.° anos numa outra turma.
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Tabela 1
Distribuicdo dos alunos entrevistados por turmas

Ano de Escolaridade | 1.° ano 2.°ano 3.2ano 4.° ano
Sexo

Feminino 1 0 4 2
Masculino 3 3 5 4
Total 4 3 9 6

2.1.4. Técnicas e instrumentos de pesquisa

O estudo de caso abrange um conjunto diversificado de fontes, nas quais se
destacam a pesquisa documental, a aplicacdo de instrumentos como questionarios ou
testes, a realizacéo de entrevistas e a observacédo em contexto (Cardoso & Rego, 2017).
No caso concreto deste estudo, as técnicas adequadas para obter os dados necessarios
foram as seguintes: a entrevista semiestruturada, testes sociométricos e a pesquisa
documental. Todavia, importa realgcar que, inicialmente, estava prevista a observacao
em contexto, s6 que tal nao foi possivel devido a situacdo pandémica provocada pela
Covid-19.

Bogdan e Biklen (1994) defendem que numa boa entrevista 0S sujeitos
envolvidos tém de sentir a vontade para falarem espontaneamente sobre as suas
opinides. No caso especifico das entrevistas semiestruturadas, 0s mesmos autores
reiteram, que neste tipo de entrevistas, obtém-se dados passiveis de serem
comparados, contudo, perde-se a oportunidade de “compreender como é que o0s
proprios sujeitos estruturaram o tépico em questao” (p. 135).

Antes da realizacdo das entrevistas houve a necessidade de criar varios guides
de entrevista, designadamente, aos alunos (cf. Anexo 8), aos pais/EE (cf. Anexo 9), ao
Diretor do Agrupamento (cf. Anexo 10), & mediadora sociocultural (cf. Anexo 11), e &
Representante da Associacdo de Pais (cf. Anexo 12), tendo como base o problema
enunciado e os objetivos definidos. Tal permitiu a abordagem de diferentes temas
através de um conjunto de questdes ordenadas previamente. Estes guibes encontram-
se subdivididos em diversos blocos, sendo que cada guido apresenta tematicas
diferenciadas e enquadradas, tendo em conta o(s) participantes(s). De referir também
que estes foram elaborados em colaboracdo com uma colega que realizou um estudo
paralelo em contexto de EPE. Além disso, tiveram a validacdo dos orientadores
cientificos da investigacdo empirica realizada.

Numa fase posterior, foi também necessario a realizacdo de um teste

sociométrico (cf. Anexo 13) aplicado as criancas que participaram no estudo. Desta
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forma, o teste sociométrico serviu de complemento as informacdes dadas pelos alunos
aguando da entrevista.

O teste sociométrico € um instrumento que fornece indica¢cBes claras sobre a
vida dos grupos, determinando o papel ou o estatuto de cada individuo e a sua posicao
social dentro do grupo, através da informacéo sobre quem sdo as pessoas com quem
gosta de se juntar, mas também aquelas que ndo gosta de se juntar (Bastin, 1980). No
presente estudo, os testes sociométricos aplicados aos alunos apresentavam uma série
de situacdes /ocasides. Na primeira situagéo, os alunos tinham de escolher trés colegas
da turma que escolheriam/ndo escolheriam para realizar um trabalho de grupo. Na
segunda situacdo, os alunos tinham de escolher trés colegas da turma que
convidariam/ndo convidariam para a sua festa de anos e, por ultimo, na terceira
situacdo, os alunos tinham de escolher trés colegas de turma que convidariam/nao
convidariam para brincar no recreio.

A pesquisa documental foi também uma técnica de recolha de dados utilizada.
Albarello et al. (1997) definem a pesquisa documental como um “método de recolha e
verificacdo de dados, que visa o0 acesso a fontes apropriadas, sejam elas escritas ou
nédo” (p. 30). Por norma, a pesquisa documental permite a utilizagdo de outras técnicas
de investigacdo, mantendo uma relagéo de complementaridade entre elas, criando, por
vezes, novo material empirico. Neste sentido, nesta investigacdo, a pesquisa
documental baseou-se na leitura e andlise do Projeto Educativo do Agrupamento e no
Projeto [JJll: Escola e Comunidade, projeto este construido em parceria com a

Escola e a Associagéo de Pais.

2.1.5. Procedimento

Para efetuar a recolha dos dados, foi necessario pedir autorizacdo as entidades
institucionais e participantes envolvidos. Primeiramente, foi pedida autorizagdo ao
Diretor do Agrupamento de Escolas para realizar o estudo e inquirir os diversos
intervenientes da comunidade escolar (cf. Anexo 14). ApGs aprovacao por parte do
Diretor do Agrupamento, foi enviado, via eletrénica, um pedido de autorizacdo para a
realizacdo da entrevista a0 mesmo e s6 ap0s uma resposta positiva, por parte do Diretor
do Agrupamento, € que foi realizada a entrevista presencial, na sede do Agrupamento.

Seguidamente, foi entregue aos pais/EE um pedido de autorizacdo para a
participacdo dos seus educandos no presente estudo, através de uma entrevista e da
aplicacdo de um teste sociométrico (cf. Anexo 15). Por sua vez, numa fase mais

avancada, foi entregue um aviso/informagao aos pais/EE (cf. Anexo 16) acerca do
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estudo, bem como a solicitar a sua colaboracdo, respondendo a um conjunto de
guestdes numa entrevista.

Quanto as professoras da Escola do 1.° CEB, uma vez que estes ja tinham
conhecimento do estudo, ndo foi necesséario um pedido de autorizacdo formal, pelo que
bastou acordar o dia e a hora para a realizacéo da entrevista.

As entrevistas decorreram dentro da normalidade, ou seja, & medida que
colocavamos as questfes, os entrevistados respondiam naturalmente. Antes de cada
entrevista foi explicado qual o intuito das questdes e foi referido ainda que os dados
eram confidenciais, servindo estes, apenas, para fins cientificos. No caso dos alunos e
dos pais, importa destacar que, em alguns casos, estes revelaram-se um pouco
apreensivos e as suas respostas eram curtas. Contrariamente, ao que sucedeu na
entrevista, nos testes sociométricos aplicados aos alunos, estes ndo evidenciaram
qualquer tipo de dificuldade, uma vez que houve também uma explicacao prévia acerca

do mesmo.

2.1.6. Analise e tratamento dos dados

Terminada a fase da recolha de dados, foi realizada a andlise e o tratamento dos
mesmos. Neste sentido, para a analise das entrevistas realizadas foi necessario
sistematizar, analisar e, posteriormente, interpretar os dados recolhidos. Para tal,
recorremos a andlise de conteudo, que, segundo Bardin (2016), remete para um
conjunto de técnicas de analise que tém como principal objetivo obter, através de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo presente nas
mensagens, de indicadores quantitativos que possibilitem inferir conhecimentos
referentes as circunstancias das mensagens, quer em termos de producgdo, quer em
termos de rececéo.

Deste modo, a andlise de conteudo “tenta compreender os jogadores ou o
ambiente do jogo num determinado momento, com o contributo das partes observaveis”
(Bardin, 2016, p. 49). De acordo com a autora mencionada, a analise de contetdo tenta
saber 0 que se encontra por de tras das palavras sobre as quais se debruca, ou seja,
visa procurar outras realidades através de mensagens. Bardin (2016) referencia trés
etapas fundamentais, relativamente a andlise de contetdo, séo elas: a pré-andlise ou a
organizacdo do material; a exploracao desse material consoante a sua classificacéo e
categorizacao/codificacdo e a interpretacdo dos dados, provocando reflexfes sobre os
objetivos previstos ou relacionados com outras descobertas imprevisiveis. No caso
concreto, foi feita uma analise categorial temética simples, cujas categorias foram

definidas nuns casos a priori, noutros a posteriori.
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Relativamente a andlise dos testes sociométricos feitos aos alunos, esta teve por
base as diretrizes e orientacBes apresentadas por Northway e Weld (1999). Assim, foi
possivel elaborar representacdes sociométricas e através delas recolher determinadas
conclusGes. Neste processo de analise surgiu, primeiramente, a necessidade de
organizar os resultados construindo matrizes sociométricas. A partir dai determinamos
o indice sociométrico de cada aluno e, numa ultima fase, considerdmos pertinente a
construcdo de sociogramas de grupo-turma com base nas preferéncias e nas rejeices
de cada aluno, facilitando a apresentacdo dos dados extraidos das matrizes
sociométricas.

Para Northway e Weld (1999), os testes sociométricos divulgam a estrutura do
grupo como um todo, ou seja, com os resultados € possivel perceber se este é formado
por pequenos grupos fechados, ou se existe uma integracao perfeita. Os indices obtidos
atraveés dos testes sociométricos, de acordo com os mesmos autores, sdo classificados
da seguinte forma: 3 ou mais — muito abaixo da probabilidade; 8 a 4 — abaixo da
probabilidade; 9 — média ou probabilidade; 10 a 14 — acima da probabilidade e 15 ou
mais — muito acima da probabilidade.

Por altimo, é importante referir que os nomes dos participantes no estudo surgem
em forma de cédigo, tendo cada grupo de intervenientes um determinado cédigo,
mantendo assim o anonimato dos mesmos (Tabela 2). No caso especifico dos alunos,
optamos por colocar codigos diferentes aos alunos ciganos e nao ciganos, de modo a
facilitar a sua compreensao. Assim sendo, os alunos ciganos surgem identificados pelas
letras “AC”, ou seja, as iniciais das palavras “alunos ciganos”, por sua vez, os alunos
nao ciganos sao identificados pela letra “A”, que quer dizer “aluno”. Além das letras,
optamos por atribuir um ndmero a cada um, segundo uma determinada ordem,
comecando no numero um (exemplo: Al e AC1) e terminando no ultimo aluno
interveniente no estudo, que no caso dos alunos ciganos sera o AC19 e no caso dos
alunos néao ciganos sera o A13. O mesmo foi necessario para os pais/EE intervenientes,
estando assim as familias ciganas identificadas pelas iniciais “FC” e o respetivo nimero

e as familias ndo ciganas pelas iniciais “FNC” e o respetivo numero.

Tabela 2
Codificacéo dos intervenientes

Grupo de participantes Participantes Cédigo do participante
Diretor do Agrupamento D D1
Mediadora Sociocultural M M1
Representante da R R1

Associacao de Pais
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Pais/EE ML FC1

AS FC2
MA FNC1
MY FC3
MM FNC2
MB FNC3
MD FNC4
MAP FC4
MDC FC5
MC FC6
MG FNC5
MT FNC6
MS FNC7
ME FNC8
MMM FNC9
MML FNC10
Professoras PSA P1
PSM P2
Alunos/as ADA Al
AND AC1
CRI AC2
JOA AC3
MAR AC4
MIG A2
RUB AC5
LUC AC6
SUE AC7
YAS ACS8
ALF AC9
BER A3
CAL AC10
DAV A4
GAB Ab
SEB A6
SER AC11
TOM A7
DEB AC12
EUN A8
MAC A9
MAL Al10
ISA AC13
LIM All
PED AC14
ALO AC15
ARI AC16
DIO Al2
FRA Al13
JAN AC17
MIR AC18
MAE AC19

* Esta codificacdo encontra-se presente ao longo de todo o trabalho.

Passamos, de imediato a apresentac¢do dos dados.
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3. Apresentacdo dos dados

Na apresentacdo dos dados expomos os resultados recolhidos no estudo, mais
concretamente, os dados referentes a pesquisa documental, os dados obtidos juntos
dos entrevistados, Diretor do Agrupamento, Mediadora Sociocultural, Representante da
Associacao de Pais, Professoras, Pais/EE e alunos e, por ultimo, os dados referentes
aos testes sociométricos realizados aos alunos das duas turmas.

Os dados relativos a pesquisa documental englobam uma analise ao Projeto
Educativo do Agrupamento (PEA) e ao Projeto Piloto de Inovagédo Pedagdgica (PPIP).

Os dados relativos as entrevistas ao Diretor do Agrupamento, a Mediadora
Sociocultural e & Representante da Associagdo de Pais apresentam-se, primeiramente,
sob forma de tabela com as respetivas dimensdes, categorias e dominios gerais dos
indicadores, seguidos por uma descrigdo do seu conteldo e respetivas evidéncias. Por
sua vez, os dados relativos as entrevistas aos pais/EE e aos alunos séo apresentados
em tabelas com as respetivas categorias, subcategorias, indicadores, seguidos do
namero de respostas de cada indicador e respetiva percentagem, seguidos de uma
breve descri¢cdo do contetudo.

Os dados referentes aos testes sociométricos sdo apresentados sob a forma de
sociogramas de turma, tendo estes como suporte as matrizes sociométricas. Além
disso, sdo ainda apresentadas tabelas com os indices de posi¢cdo sociométrica dos
alunos para cada critério, sendo que estes dados sdo sempre acompanhados de uma

breve descri¢cdo do seu contetdo.

3.1. Dados relativos a pesquisa documental

O Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) € o documento oficial que contém
toda a informacdao relativa ao Agrupamento, a caracterizacdo deste, os indicadores de
sucesso, as estratégias tomadas pelo Agrupamento para dar resposta as suas
necessidades e o seu plano estratégico, bem como a sua avaliacéao.

O PEA é um documento que esta direcionado para a inclusdo de alunos de
outras etnias, em particular da etnia cigana, na medida em que apresenta uma
diversidade de percursos alternativos para estes alunos. Neste seguimento, através da
pesquisa documental ao PEA, notdmos que este Agrupamento valoriza muito a opinido
dos alunos e da restante comunidade educativa sobre o funcionamento do Agrupamento
e das estratégias de ensino adotadas, mas também da particular importancia ao
sucesso dos alunos, procurando colmatar a taxa de insucesso e de abandono escolar

com estratégias adequadas ao contexto. Deste modo, o PEA assenta em trés areas,
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sdo elas: “Sucesso escolar e qualidade das aprendizagens; Promocao de atitudes e
valores; Nivel de satisfacdo da comunidade escolar” (Projeto Educativo do Agrupamento
de Escolas [ GGG 2019-2021, p. 18).

O PEA da especial importancia a projetos inovadores e alternativos que
contribuam para a formacdo académica dos alunos, mas também para o
desenvolvimento das relacdes interpessoais, nomeadamente, entre a escola — familia —
comunidade, rompendo com o estigma social que paira, ainda, na sociedade atual.
Como tal, o Agrupamento privilegia a formagéo de cidad&os independentes, solidarios,
conscientes, justos, abertos a novas ideias/projetos, com espirito critico e criativo,
estando assim em constante evolugdo. E com esse propésito que o PEA assenta na
autonomia e na flexibilidade curricular, bem como nos principios expostos no documento
“Perfil dos alunos a saida da escolaridade”, estando os mesmos implicitos num modelo
educacional flexivel e diferenciado (Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas
I 00190-2021).

Ja o Projeto | Escola e Comunidade, também apelidado de Projeto
Piloto de Inovagdo Pedagdgica teve inicio no ano letivo 2018-2019 e tem como publico-
alvo criancas de etnia cigana, provenientes de um Bairro da periferia de Viseu, e
criancas ndo ciganas, oriundas de diversos locais. Este projeto foi desenhado e
construido, propositadamente, para a Escola do 1.° CEB e para o Jardim de Infancia,
gue apds um levantamento das necessidades inerentes ao local em que a escola esta
inserida e aos problemas socioecondmicos da cultura predominante (cultura cigana),
um conjunto de Pais uniu-se e entendeu que era urgente procurar alternativas, solugées
para tornar aquela escola “inclusiva, democratica e criativa” (p. 7). (Projeto | GzczN:
Escola e Comunidade, 2018).

Com base no documento oficial, elaborado pelos membros pertencentes a
Associacdo de Pais, pudemos constatar que este rompe com o0 ensino tradicional,
apresentando alternativas a esse modelo, através estratégias pedagoégicas
diferenciadas e inovadoras que respeitam e valorizam a identidade de cada aluno, a
diversidade cultural e, partindo destes, promover um tipo de abordagem que seja
significativo, criativo, que coloque as criancas como participantes ativos no seu processo
de ensino-aprendizagem e que |lhes permita trocar experiéncias entre eles e pb-los em
constante contacto com a realidade. Este projeto apresenta, assim, como misséo: dar
seguimento a metodologia desenvolvida em contexto de EPE, designadamente, o
Movimento da Escola Moderna, no jardim de infancia, designadamente, fomentar uma
educacao e um ambiente inclusivo, tendo em conta 0 meio em que esta inserida, ou

seja, um meio a nivel socioeconémico desfavorecido, com uma elevada taxa de
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absentismo e abandono escolar e um desinteresse por parte dos alunos e dos seus
pais/EE, mas também uma requalificacdo a nivel da estrutura e das instalacdes do
estabelecimento escolar (Projeto |l Escola e Comunidade, 2018).

Com a analise ao projeto é possivel ficar a conhecer mais sobre a Comunidade
Cigana residente no Bairro em que se insere a Escola do 1.° CEB, no sentido em que
este apresenta uma caracterizacdo da comunidade, do jardim de infancia, da escola, os
recursos humanos e do grupo de criancas, de forma pormenorizada e explicita. Este é
um bairro problematico, sendo constituido, maioritariamente, por individuos de etnia
cigana que vivem de acordo com 0s seus proprios costumes e/ou tradi¢des, apresentam
baixos recursos econdmicos, baixa escolaridade e comportamentos considerados
desviantes/marginais que lhes conferem algum estigma e/ou apreensdo perante a
sociedade maioritaria. Todavia, também eles se sentem discriminados e desvalorizados
pela sociedade maioritéaria, colocando-os, assim, num nivel de fragilidade e exclusao
elevado, propicio ao aparecimento de comportamentos desviantes (Projeto | Gz
Escola e Comunidade, 2018).

O referido Projeto tem como pilares fundamentais: a Autonomia e Flexibilidade,
a Inovagdo e a Criatividade. No que concerne ao primeiro, a Associacdo de Pais
considera que é necessario investir na formagédo da equipa educativa, bem como na
gestdo dos horérios letivos e ndo letivos, na adaptacdo do espaco as situacdes e na
abertura da escola & comunidade educativa nos diversos momentos. A inovacgéo e a
criatividade, de acordo com o projeto elaborado pelos pais/EE, preveem o recurso a
metodologias pedagdgicas inovadoras que visam respeitar as necessidades de cada
aluno, planificar e, posteriormente, dar as criangas 0S meios e recursos necessarios
(Projeto I Escola e Comunidade, 2018).

Com estes dados é possivel verificar que as metas e o0s objetivos delineados na
elaboragédo do PPIP estdo na base dos elementos, anteriormente, referidos e que

permitem a prossecucao e, depois, a execu¢cdo do mesmo.

3.2. Dados relativos as entrevistas
3.2.1. Entrevista ao Diretor do Agrupamento de Escolas
A Tabela 3 apresenta, de forma sucinta, cada uma das dimensfes abordadas na
entrevista ao Diretor do Agrupamento, no qual se integra a Escola alvo deste estudo,
respetiva(s) categoria(s) e, por fim, os dominios gerais dos indicadores. Com base na
tabela, é apresentada, posteriormente, uma analise ao contetdo da entrevista do Diretor

do Agrupamento.
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Tabela 3

Dimensdes e categorias para a sistematizacédo e analise dos dados relativos ao Diretor

do Agrupamento

Dimensodes

Categorias

Dominios gerais dos
indicadores

A acéo do Diretor de
Agrupamento

Misséo, visao e valores da
acao educativa

-O PEA enquanto documento
orientador

-A abordagem a Educacao
inter/multicultural no PEA

-A participacao dos pais/EE
no PEA

-O PPIP na Escolado 1.°
CEB

-A participacdo dos pais no
PPIP

O compromisso com a
organizacdo escolar

Compromissos do Diretor
do Agrupamento para com
a organizacao escolar

-Os docentes e as dindmicas
do Agrupamento

-O Diretor e as dindmicas do
Agrupamento: estratégias
mobilizadas para que o PPIP
seja uma referéncia nacional

Cultura organizacional e
ambiente escolar

Cultura organizacional

Ambiente escolar

-A cultura organizacional do
Agrupamento

-O trabalho cooperativo entre
docentes

-Relacdes entre docentes
-Apoio ao PPIP

Integracéo das criancas
ciganas no Agrupamento

Forma como tem
decorrido a integracdo dos
alunos ciganos na Escola
do 1.°CEB

-A importancia da frequéncia
do 1.° CEB para os alunos
-A Educacéo
inter/multicultural no 1.° CEB
-Participacdo dos pais no
processo de integracédo dos
alunos

-Medidas educativas,
dispositivos pedagdgicos e
fatores potenciadores de
inclusdo em contexto de 1.°
CEB implementadas na
Escola

A acédo do Diretor de Agrupamento: Missao, visao e valores da acdo educativa

O PEA enquanto documento orientador

O Projeto Educativo, enquanto documento estruturante e orientador do

Agrupamento, deve espelhar, de forma explicita, a sua misséo, visdo e os seus valores

presentes nas praticas pedagodgicas e educativas dos estabelecimentos escolares que

dele fazem parte. Deste modo, primeiramente, procurdmos perceber quais 0s
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intervenientes que estiveram envolvidos na elaboracdo do documento. Segundo as
palavras do Diretor do Agrupamento “quando ha um documento a ser elaborado e estes
documentos sdo estruturantes, h4 uma comissdo, um conjunto de pessoas que se
predispbem a redigir o documento, mas esse é sempre partihado com toda a
comunidade” (D1). Assim sendo, reforca a ideia de que “toda a comunidade educativa,
na verdade, participa na elaboracao final desses documentos” (D1), no sentido em que
0s mesmos sao divulgados nos érgaos onde estdo presentes os diversos participantes
da comunidade escolar. O PEA é um dos documentos estruturantes do Agrupamento,
que é redigido por um conjunto de pessoas disponiveis para tal e, numa fase posterior,
€ apresentado em Conselho Geral, 6rgdo maximo da comunidade escolar e s6 depois
€ publicado nos diversos locais acessiveis a comunidade escolar.

Apés perceber quais os participantes na elaboragédo do PEA, considerdmos que
faria todo o sentido conhecer 0s seus pressupostos. Para isso, questionamos o Diretor
sobre os pressupostos que norteiam o PEA. Quando questionado, o Diretor referiu que
a Constituicao da Republica Portuguesa e a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
foram os pressupostos que estiveram na base da elaboragdo do Projeto Educativo,
acrescentando ainda que, a Constituicdo da Republica esclarece que as criangas, sem
excecdo, tém direito a Educacao; por sua vez, a LBSE inclui principios humanistas e de
Educacao Inclusiva nas escolas. Além dos pressupostos referidos pelo Diretor, na sua
perspetiva, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria foi o documento
mais importante publicado até aos dias de hoje, justificando a sua opinido, afirmando
que este € um documento bem estruturado e delineado, de caracter humanista,
reforcando ainda que muitos dos principios e objetivos presentes neste documento
estao contidos no PEA.

Ainda no que diz respeito a este indicador, o Diretor mencionou que fazer com
que os alunos aquando da entrada na vida escolar “sejam todos iguais e saiam daqui
com menos desigualdades do que quando entraram (...)” é algo que “s6 a educacédo
nesse caso é que pode esbater essas desigualdades” (D1) é um dos principios que faz
parte da acdo educativa da comunidade escolar, particularmente, professores,
educadores, etc. Assim, o PEA prima-se por uma educac¢ao equitativa, em que todos os
alunos sejam iguais dentro das suas diferencas. Todavia, para que iSso aconteca €
necessario desenvolver e promover estratégias e oportunidades diversificadas, como

por exemplo, a diferenciacéo pedagogica, que facam sentido para todos os alunos.

A abordagem a educacéo inter/multicultural no PEA
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Conforme referido, o PEA procura desenvolver e promover praticas pedagogicas
e educativas que estimulem oportunidades igualitarias, adequadas ao contexto real.
Como tal, apercebendo-nos de que a comunidade educativa, nomeadamente, os alunos
e 0s pais/EE séo provenientes de diferentes meios, ou seja, apresentam divergéncias a
nivel socioeconémico, cultural, académico, étnico, etc. Consideramos, assim,
importante perceber se o PEA inclui a Educacédo inter/multicultural e em que termos.
Nesse intuito, a questdo colocada ao Diretor foi a seguinte: “Considera que o Projeto
Educativo do Agrupamento contempla uma abordagem a Educacao Intercultural? Em
gue medida?”’. Em resposta a esta pergunta, o Diretor mencionou que a educacédo
inter/multicultural supde “tentar que as aprendizagens, o sucesso académico chegue a
todas as criangas da mesma forma, independentemente da sua cultura, da sua racga, da
sua religido, portanto do seu estrato econémico, que todas as criangas possam usufruir
do sucesso académico da mesma forma” (D1).

Completando a ideia anterior, o Diretor garantiu que a educacgdo
inter/multicultural estd presente no PEA, propondo-se assim o Agrupamento respeitar e
tratar equitativamente todos os alunos. Ainda a propdsito desta questdo, o Diretor
reconhece que a Educagdo inter/multicultural “é um objetivo para o qual estamos a
caminhar, mas, neste momento, ainda n&o é realidade (...)”, afirmando que o desejado
€ que “Todas as criangas sejam iguais em termos de educacdo e que tenham acesso
ao mesmo tipo de educagéo e, se possivel, o que € um bocadinho utdpico, mas a longo
prazo ha-de se conseguir, que consigamos abolir as desigualdades que as criangas

trazem quando chegam a escola” (D1).

A participacéo dos pais/EE no PEA

A participacéo dos pais/EE, desde sempre, que assume particular relevancia na
vida escolar, surgindo associada ao sucesso educativo dos seus educandos. Apesar de
reconhecer a importancia que estes tém vindo a ocupar ao longo do tempo,
consideramos fulcral, no ambito do presente estudo, perguntar ao Diretor a abertura que
o Agrupamento de Escolas da a participacdo e ao envolvimento dos pais/EE no PEA.

De forma a percebermos como é estimulada a participacdo dos pais/EE na
escola, pusemos a seguinte questdo ao Diretor: “De que modo participam os pais/EE
nas linhas orientadoras do Agrupamento?”. Como resposta a questdo, o Diretor
esclareceu como é que os pais/EE estdo envolvidos, referindo que estes estdo
presentes nos diferentes 6rgdos que compdem a escola. O Diretor clarificou ainda que,
no Conselho Geral, existe um representante da Associacao de Pais e que, no Conselho

Pedagodgico, apesar de ndo estar legitimamente estabelecido, os pais/EE séo
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convidados, uma vez que sao tdo importantes como qualquer outro interveniente

educativo.

O PPIP na Escola do 1.° CEB

O PPIP, formalmente, intitulado de Projeto Escola e Comunidade, local onde teve
lugar o presente estudo, conforme ja tem vindo a ser frisado, € um documento
estruturante da vida organizacional deste estabelecimento escolar. Convém salientar
gue, inicialmente, este projeto foi desenvolvido apenas para o jardim de infancia,
todavia, mais tarde fez todo o sentido que o0 mesmo se alargasse para a Escola do 1.°
CEB. Este projeto privilegia uma pedagogia inovadora, nomeadamente, a pedagogia do
Movimento da Escola Moderna (MEM), pedagogia que procura respeitar cada aluno
enquanto individuo singular e promover uma educacéo inclusiva, propondo, assim, uma
outra dinamica naquela que é realidade da escola (Projeto |l Escola e
Comunidade, 2018).

O PPIP elaborado pela Associacdo de Pais e aprovado, posteriormente, pelo
Agrupamento de Escolas e pelo Ministério da Educacao, segundo a opinido do Diretor,
apresenta aspetos relevantes, destacando: a construcdo do eu enquanto cidadao de
pleno direito, a formagédo de jovens como verdadeiros cidaddos e a promocdo e o
desenvolvimento de um leque diversificado de aprendizagens. Assim, conforme foi
referido pelo Diretor, este projeto centra-se, acima de tudo, no desenvolvimento e na
formacdo dos alunos na construcdo do eu, no desenvolvimento de aprendizagens

essenciais para o futuro e ndo tanto com os resultados académicos obtidos.

A participacéo dos pais no PPIP

A participagcdo dos pais/EE conforme ja referido, contribui para o
desenvolvimento integral da crianga, na medida em que existe uma harmonia entre o
contexto escolar e o contexto familiar. Reconhecendo essa importancia, questiondmos
o Diretor acerca da abertura que o Agrupamento de Escolas deu a Associacao de Pais,
nomeadamente, na elaboragdo do PPIP na Escola do 1.° CEB, pelo que ficou percetivel
que foi dada liberdade a Associacao de Pais para a redacdo do Projeto. O Diretor
explicou ainda que os pais/EE decidiram movimentar-se, porque a Escola do 1.° CEB,
naquele momento, estava a ultrapassar um periodo critico em que praticamente todas
as criancas da escola eram de etnia cigana, tornando-a uma escola gueto. Com isto,
pais/EE daquela zona e com filhos a frequentarem o jardim de infancia, onde a dindmica

é fundamentalmente baseada no MEM, juntaram-se e sugeriram ao Agrupamento o
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desenvolvimento de um Projeto proprio, tendo este aceite com toda a convic¢do e
trabalhando com os pais/EE no que fosse necessario.

O Diretor do Agrupamento reconhece que o envolvimento dos pais/EE na
elaboracado do PPIP so trouxe vantagens, “os pais trazem sempre uma visdo exterior
(...) os pais as vezes chamam-nos a razao, através das suas ideias e ajudam-nos a
construir uma escola em que nao sejam sO o0s resultados académicos que tém
importancia, mas o resultado da formacao do jovem num todo, da formacao integral,

néo s6 da formagéo académica” (D1).

O compromisso com a Organizacdo Escolar: Compromissos do Diretor do

Agrupamento para com a Organizacao Escolar

Os docentes e as dindmicas do Agrupamento

Além do envolvimento dos pais/EE, considerdmos pertinente conhecer as a
opinido do Diretor acerca do envolvimento dos docentes. Pelo que pudemos constatar,
o Diretor reconhece e valoriza o papel preponderante que os docentes do 1.° CEB
tiveram na elaboracdo do PPIP, tendo a nog¢do de que o facto dos principais
intervenientes do processo ensino-aprendizagem do aluno participarem, torna-o um
projeto mais eficaz do que se for um projeto feito por outros. Neste sentido, ficou claro
a importancia que o Diretor d4 a participacdo ativa dos docentes em assuntos
relacionados com o Agrupamento, procurando, assim, alcangar bons resultados, citando
as palavras do Diretor: “porque se os docentes ndo estiverem envolvidos e
comprometidos ndo se obtém os resultados que nés ambicionamos” (D1).

Para além disso, a valorizagdo dada ao papel docente tem uma grande
importancia no desempenho deste, como tal, o Diretor afirma que “a Unica forma de os
envolver ao mais alto nivel é estar consecutivamente com reforco positivo e a

reconhecer e a valorizar aquilo que os docentes fazem” (D1).

O Diretor e as dindmicas do Agrupamento: estratégias mobilizadas para que o PPIP
seja uma referéncia nacional

O Diretor, enquanto individuo integrante na vida organizacional da escola,
necessita de assumir a sua posicdo. Assim sendo, consideramos pertinente
compreender de que forma é que o Diretor se posiciona. Em resposta a esta questéo, o
Diretor deixou claro que “por norma, nunca restrinjo atividade, nunca restrinjo projetos,
analiso com as escolas ou os jardins de infancia e tento sempre encontrar uma resposta
positiva para esses projetos ou para essas dindmicas de funcionamento (...)” (D1),

dando, assim, autonomia as escolas e aos jardins de infancia para proporem e

104



realizarem projetos, dinAmicas com potencial para aquela escola em especifico. Perante
isto, o Diretor assume-se, convictamente, como impulsionador da mudanca, isto porque
incentiva, valoriza e reconhece abertamente o trabalho desenvolvido, da mesma forma
gue reconhece e apoia a formacdo dos docentes e promove o envolvimento da
comunidade escolar.

Uma ultima questéo colocada ao Diretor relativamente a este indicador, prende-
se com as estratégias que este desenvolve para que esta Escola do 1.° CEB seja uma
referéncia nacional. O Diretor respondeu que: “Motivando (Pausa). Nao se desenvolve
nenhuma estratégia em particular. A estratégia € o envolvimento desde o primeiro
minuto de toda comunidade, portanto, ndo ha nenhuma estratégia delineada pelo
Diretor. A estratégia tem sido sempre envolver a comunidade e, para cada problema,

encontrarem em conjunto a melhor solu¢ao” (D1).
Cultura Organizacional

A cultura organizacional do Agrupamento

Quanto a importancia da constru¢do de uma cultura organizacional, o Diretor do
Agrupamento comegou por indicar que “a cultura organizacional é aquilo que define uma
organizagao e que a torna unica e que lhe confere uma identidade propria” (D1). No
caso especifico do seu Agrupamento, o Diretor reforcou que este tem uma cultura
prépria, “uma forma de atuacao prépria, uma identidade publica propria.” Reforgcando
ainda que, o Agrupamento se caracteriza por uma cultura “muito especifica que Ihe
confere uma identidade unica” (D1), onde o trabalho cooperativo entre os docentes dos
diferentes niveis de ensino auxilia num percurso sequencial e estruturado das
aprendizagens dos alunos.

A respeito do seu papel na construgdo da cultura organizacional, o Diretor do
Agrupamento afirma ter “uma forma de atuar muito colegial, muito partilhada, eu sou a
figura central do Agrupamento e a minha volta desenvolvem-se todos 0s processos que
conduzem ou n&do aos melhores ou piores resultados do Agrupamento” (D1). Asseverou
ainda que tem procurado fomentar essa cultura Unica, “dando as pessoas todos o0s
meios necessarios a concretizacdo dos seus objetivos profissionais e sobretudo para
que se sintam realizados, dando as pessoas a possibilidade de se sentirem realizadas

profissionalmente” (D1).

O trabalho cooperativo entre docentes
O trabalho cooperativo e colaborativo entre os docentes dos varios niveis de

ensino, como referido anteriormente, € uma preocupacao e uma prioridade. Para fazer
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face a isso, o Agrupamento promove reunides entre os docentes, onde estes trocam
informacdes e partilham experiéncias acerca do grupo de alunos, com o objetivo de dar
seguimento as praticas educativas e as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos.

Corroborando a ideia anterior, o Diretor considera que s6 se consegue garantir
uma articulacao curricular e, consequentemente, os resultados escolares desejados se
houver “uma verdadeira articulagao vertical que é os educadores conversarem e terem
reunides de preparacdo para o0 ano letivo com os colegas do 1.° Ciclo que vao receber
as suas criangas, os colegas do 1.° Ciclo conversarem com 0s professores, reunirem-
se e passarem informacdes importantes aos colegas do 2.° Ciclo e os do 2.° Ciclo com
os do 3.° Ciclo” (D1).

Ambiente Escolar

Relagbes entre docentes

A relacdo entre os docentes, na perspetiva do Diretor, é fundamental, no sentido
em que é atraves dela que se constréi e se promove um bom ambiente na comunidade
escolar. A proposito disso, o Diretor defende que “esta relagdo de confianga entre os
varios professores dos diferentes niveis de ensino facilita muito a relagao” (D1), dando-
nos um exemplo do desenvolvimento desta relacdo entre os docentes: “Por exemplo,
um professor do 3.° Ciclo, do 7.° ano de escolaridade quando recebe 0s seus alunos ja
tem mais ou menos uma caracterizagdo dos alunos que estd a receber feita pelos
colegas do 2.° Ciclo da mesma disciplina, portanto, isso € muito importante porque é
uma diagnose feita a partida, para que se possam melhor resolver os problemas de
cada aluno” (D1).

No decorrer da entrevista, o Diretor revelou que “uma das facetas que nds
avaliamos todos 0s anos no processo de autoavaliagdo do Agrupamento, porque nés
temos um processo interno de autoavaliacdo, € o nivel de satisfacdo da comunidade,
pais, alunos, professores e pessoal nao docente, porque s6 com niveis e satisfacéo
muito altos é que obtemos os resultados pretendidos” (D1). Um outro aspeto
mencionado pelo Diretor foi a comunicacéo, referindo que que é necessario estar em
permanente comunicagao e dialogo, porque “sé quando a informacao circula é que
todos estamos nas mesmas condi¢des para trabalhar, portanto € muito importante essa

comunicacgao entre todos” (D1).

Apoio ao PPIP
O PPIP desenvolvido no jardim de infancia e, posteriormente, na Escola do 1.°

CEB contou com diversos apoios e parceiros, sendo um deles o Agrupamento de
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Escolas ao qual pertencem. Neste caso, procuramos perceber que tipo de apoio o
Agrupamento prestou a este Projeto. O Diretor, aquando da questdo, respondeu de
imediato que colocou “a disposicdo da comunidade todos os recursos que eram
possiveis ao Diretor, todos os recursos pedagoégicos, econdmicos que vao sendo

possiveis ao diretor de disponibilizar” (D1).

Integracdo das criangas ciganas no Sistema Educativo Portugués: Forma como

tem decorrido a integragéo das criangas ciganas no 1.° CEB

A importancia da frequéncia do 1.° CEB para os alunos

A frequéncia do 1.° CEB, apesar de ser obrigatéria, na perspetiva do Diretor
assume particular relevancia, nomeadamente neste contexto em concreto. Como tal,
consideramos importante perguntar ao Diretor “Qual é a sua perspetiva relativamente a
frequéncia das criangas de etnia cigana que frequentam o 1.° CEB?”. Em resposta a
esta questdo, o Diretor garante que “o nosso Agrupamento € por definicdo inclusivo e
sendo inclusivo como vos disse, a perspetiva relativamente as criancas ciganas é a
mesma perspetiva relativamente as criangas ndo ciganas. Sabemos que, normalmente,
vém em termos culturais e econdmicos com mais dificuldades que os outros, mas o
nosso objetivo é sempre, como vos disse, abolir essas desigualdades através da sua
formacgao pessoal e da sua formagéao académica” (D1). Assim, podemos reter que, neste
Agrupamento, a integracdo de alunos ciganos, ndo ciganos e de outras etnias, e 0
trabalho desenvolvido neste ambito, é visto de igual forma, ou seja, os alunos, dentro
das suas diferencas, séo tratados de igual modo, tanto ao nivel da sua integragdo como

das praticas.

A educacéo inter/multicultural no 1.° CEB

A educacao inter/multicultural como ja tem vindo a ser referida nas palavras do
Diretor, faz todo o sentido de ser trabalhada nas escolas, mesmo que, no grupo, nao
existam criangas de diferentes culturas. Citando o Diretor: “porque num grupo do Pré-
Escolar podem néo haver criancas de culturas diferentes, mas essas mesmas criancas
guando chegarem ao 1.° Ciclo ou ao 2.° Ciclo ou 3.° Ciclo véo de certeza encontrar
criangas de outras culturas, portanto, eu penso que isso no pré-escolar deve ser muito
trabalhado” (D1). Além disso, quando questionado sobre a sua opinido acerca desta ser
discutida nas reunides de pais/EE e nos Conselhos Pedagdgicos, o Diretor referiu que
sim, acrescentando que “Havemos de chegar a uma altura, e isto sdo as minhas
expectativas, em que ndo é preciso discutir educacao intercultural, porque a educagao

ja é intercultural, mas por hora se calhar sim deve-se discutir’ (D1).
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Participacdo dos pais no processo de integracdo dos alunos

Quando questionado acerca da participacdo ativa dos pais/EE no processo de
integracdo dos seus filhos/educandos na Escola, o Diretor referiu que “acho que toda a
contribuicdo dada pelos pais é sempre bem-vinda”, reforcando ainda que “os grandes
objetivos da escola sdo os mesmos dos pais, é criar cidadaos bem formados, tanto a
nivel académico como a nivel social, preparar as criancas para serem futuros cidadaos
de pleno direito e de plena competéncia também, porque nao é so direito também uma
competéncia ser um cidadao ativo na sociedade e, portanto, acho que é muito
importante” (D1).

Ainda no que concerne a participacdo dos pais/EE na elaboracdo do PPIP, o
Diretor garante que esta contribuiu para a efetiva integracdo dos seus filhos/educandos,
no sentido em que “quando os pais ou outros agentes participam na elaboracdo dos
documentos, sentem-se mais envolvidos e motivados para que oS objetivos sejam
atingidos” (D1).

Medidas educativas, dispositivos pedagdgicos e fatores potenciadores de inclusdo em
contexto de 1.° CEB na Escola

Relativamente a este indicador, considerdmos pertinente questionar o Diretor
“Como caracteriza a integragao das criangas na Escola EB | de | ", pelo que
este respondeu: “Boa. O projeto foi desenhado para dar resposta aos inumeros
problemas das criangas” (D1). No seguimento desta questédo, o Diretor referiu que as
medidas educativas direcionadas para a inclusdo que, estdo a ser implementadas na
Escola do 1.° CEB em estudo, encontram-se articuladas ao método de trabalho que la
é desenvolvido, ou seja, o Movimento da Escola Moderna. O MEM, tal como afirma Niza
(1998), privilegia uma aprendizagem construida numa perspetiva de partilha e
cooperacdo em que todos os envolvidos ensinam, mas também aprendem.

Numa ultima questao colocada ao Diretor acerca dos dispositivos pedagogicos
mobilizados, o Diretor ndo especificou nenhum, referindo que “sao os que fazem parte
do projeto” (D1). Ainda quando questionado sobre os fatores potenciadores de inclusao
em contexto de 1.° CEB, o Diretor mencionou o importante papel das educadoras e das
professoras, no sentido em que estas encararam “o projeto como um desafio e os pais

se terem motivado e unido para que o projeto se efetivasse.” (D1).

3.2.2. Entrevista a Mediadora Sociocultural
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Na Tabela 4 estdo patentes os dados relativos a entrevista a Mediadora

Sociocultural do Agrupamento, mais concretamente, cada dimensdo abordada no

decorrer da entrevista, respetivas categorias e ainda os dominios gerais dos

indicadores. Com base na tabela, é apresentada, seguidamente, andlise ao contetdo

da entrevista efetuada.

Tabela 4

Dimensbes e categorias para a sistematizacdo e analise dos dados relativos a

Mediadora Sociocultural

Dimensodes

Categorias

Dominios gerais dos
indicadores

A media¢ao sociocultural no
Agrupamento/Escola

Relacédo entre a mediadora
sociocultural com o
Agrupamento e vice-versa

-Relacdo com o/a
professor/a titular de turma
-Participacdo no
planeamento das atividades
pedagdgicas
-Reconhecimento do papel
da mediadora na
organizacao escolar

Mediacéo sociocultural e
familia

Relacéo entre a mediadora
sociocultural e a familia e
vice-versa

-Relacdo com as familias
ciganas/ndo ciganas
-Envolvimento na resolugéo
de conflitos
-Reconhecimento do
trabalho por parte das
familias ciganas/néo ciganas

A promocéao de relagbes
positivas entre as familias
ciganas e nao ciganas

Papel da mediadora na
promocéo de relacdes
positivas entre as familias
ciganas e nao ciganas

-Contributos para a relacdes
entre a comunidade cigana e
nao cigana

-A importancia da frequéncia
de criangas ciganas na
Escola do 1.° CEB

A integragdo das criangas
ciganas e ndo ciganas ha
Escola do 1.° CEB

Forma como ocorreu a
adaptacdo das criancas
ciganas e ndo ciganas na
Escola do 1.° CEB

-O PPIP da Escola

-A Educacao
inter/multicultural no 1.° CEB
- Participacao dos pais no
processo de integracéo das
criangas

-Medidas educativas,
dispositivos pedagodgicos e
fatores potenciadores de
inclusdo em contexto de 1.°
CEB

A mediacdo sociocultural

mediadora sociocultural com o Agrupamento e vice-versa

Relagdo com o/a professor/a titular de turma
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A mediadora sociocultural assume um papel de extrema importancia na
comunidade educativa, funcionando como um facilitador da comunicacéo da escola e
dos pais/EE ou comunidade, procurando, assim, promover o fortalecimento das
relacbes sociais e a participacdo e envolvimento dos individuos pertencentes a
comunidade escolar (pais, alunos, docentes, etc.) na gestdo de conflitos e na procura
de solucbes e respostas para eventuais desafios. No entanto, para que essa acao se
desenvolva torna-se necessario que haja um constante didlogo e uma procura mutua
entre os intervenientes na comunidade escolar, como é o caso dos docentes (Andrade,
2018). Como tal, uma das perguntas iniciais colocada na entrevista a mediadora
sociocultural foi: “Como descreve a sua relacdo com o/a professor/a titular de turma?”.
Perante esta questdo, a mediadora ndo deu uma resposta direta, acabando por salientar
gue as professoras do 1.° Ciclo sabem que quando precisarem da sua ajuda, podem
contar com o0 seu apoio. Acrescentou ainda que ‘mesmo nds vivemos numa altura
atipica dada a pandemia e durante o confinamento uma das minhas funcdes também,
que se calhar passo a acrescentar era entregar tarefas aos alunos, ou seja, era o levar
e o recolher, embora alguns tivessem acesso aos meios informaticos” (M1). Ao longo
da resposta, a mediadora foi reforcando a articulagéo e a relacdo de proximidade com
as professoras, sobretudo na situacdo de emergéncia nacional (Covid-19),
mencionando que havia e ha um trabalho colaborativo: “os professores ou os diretores
de turma ou os professores de Educacéo Especial faziam chegar as tarefas, as fichas
de trabalho e eu ia ao bairro e entregava, ou no Centro Comunitario ou a prépria familia
essas tarefas. Por exemplo, imagina, ia la a segunda-feira e na sexta-feira voltava la
para recolher, na segunda-feira levava mais e era essa uma das principais funcdes em

tempo de pandemia” (M1).

Participacdo no planeamento das atividades pedagoégicas

As escolas, mais concretamente, as professoras, desenvolvem, frequentemente,
atividades pedagdgicas que sdo planeadas com o conhecimento e o envolvimento dos
membros da comunidade escolar. Neste caso em especifico, uma vez que o
Agrupamento tem ao seu dispor uma mediadora sociocultural, consideramos oportuno
perceber se as professoras procuram a sua ajuda no momento de planear as atividades
pedagdgicas da escola. Em resposta, a mediadora sociocultural mencionou que
“especificamente em concreto uma situagdo nao, ainda nao o fez, porque la esta nés
vivemos uma altura atipica” (M1). Além disso, explicou que a pandemia afetou,
significativamente, essa dindmica, no sentido em que “o planeamento de certas

atividades passava muito pela socializacdo, pelo envolvimento e, parecendo que néo,
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estivemos muito tempo em casa e quando voltamos a escola ha sempre aguela situacao

de muita envolvéncia nao (pausa)...€ um bocado por ai.” (M1).

Reconhecimento do papel da mediadora na organizacao escolar

No que concerne ao reconhecimento que a mediadora tem no seio da
organizacdo escolar, consideramos relevante perceber se |he é dado o devido
reconhecimento e valor ndo sé pelos 6rgdos da direcdo do Agrupamento, mas pela
restante comunidade escolar. Deste modo, colocamos a seguinte questdo a mediadora
sociocultural: “Considera que o seu trabalho é reconhecido no seio da organizagao
escolar?”. Citando as palavras da mediadora: “Sem duavida nenhuma, sem duvida
nenhuma. Quer pelos pais ou encarregados de educacdo, quer pelos colegas, pelos
professores e mesmo pela direcdo, sem duvida nenhuma” (M1). Seguidamente, na
mesma linha de pensamento, procurdmos saber se a mediadora, de alguma forma, se
sente rejeitada ou menos valorizada pelos restantes profissionais que trabalham
diretamente com ela no Agrupamento, pelo que esta respondeu, prontamente, que de
maneira nenhuma.

Sendo a mediadora sociocultural uma figura cada vez mais presente nas escolas
e com diversas responsabilidades, nomeadamente na ligagdo entre escola-familia,
sobretudo familias com problemas socioeconémicos, culturais, etc., na resolucdo de
conflitos, consideramos que fazia todo o sentido perguntar a entrevistada se “O(a)
professor(a) recorre a sua ajuda para a resolucao de conflitos? Pode exemplificar?”. A
mediadora comecou por clarificar que, de acordo com a sua experiéncia, recorrem mais
a sua ajuda quando os/as alunos/as sdo de uma faixa etaria mais avangada, mais
concretamente, num 2.° ou 3.° Ciclos. Ainda assim, a mesma referiu que: “No 1.° ciclo
e dada a experiéncia no ano letivo anterior, as professoras também conseguem travar
bem alguma intriga, ou uma parte que esteja a causar algum desconforto entre miados,
que a propria idade faz com que haja aquelas zangas. Aqui, no 2.° e 3.° Ciclos, sim,
recorrem com muita frequéncia, porque ja tém aquela ideia de que ja sabem, ja

mandam, ja sdo donos de si, pronto ai sim sou mais precisa digamos assim” (M1).

Mediacdao sociocultural e familia: Relacdo entre a mediadora sociocultural e a familia

e vice-versa

Relac¢do com as familias ciganas/néo ciganas
Apbés compreendermos a relagdo entre a mediadora sociocultural e as
professoras titulares de turma, consideramos fundamental entender como é a relagéo

da mediadora com as familias ciganas, mas também com as nao ciganas. Assim, a
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primeira questdo colocada relativamente a esta dimensdo foi a seguinte “Como
descreve a sua relagdo com as familias ciganas?”. Em resposta a esta pergunta, a
mediadora afirmou, convictamente, de que ndo podia ser melhor, explicando as razdes
para essa relacdo positiva; “Isto porque ha dez anos atras, aquela experiéncia que eu
tive no privado, naquela empresa de formacado, eu fui formadora ou coordenadora,
mediadora de alguns agora pais dos meus alunos, ou seja, faz parte da cultura deles
serem pais e maes novos, dai ndo me admirar agora ja estar com os filhos desses
alunos, formandos que tive em 2009 (pausa)...e isso ja foi uma vantagem, ou seja,
quando entrei no bairro jA havia |4 pessoas conhecidas, ja ndo havia um total
desconhecimento” (M1). Referiu ainda que, posteriormente, os familiares das criancas
que até entdo desconhecia, tornaram-se conhecidos, uma vez que tinham ligacdo aos
alunos, tios, primos, avos, etc.

Relativamente a mesma questdo, desta vez da relacdo com as familias néo
ciganas, a mediadora sociocultural afirmou que a sua postura era exatamente igual.
Acrescentou ainda que: “Eu n&o fago distingdo, dai nés falarmos em escola inclusiva.
Falarmos e nado é so6 o falar é o vermos e fazermos para que isso aconteca. Se por
algum motivo existir alguma situagdo em que se veja que um ou outro aluno ndo esteja
incluido e ndo tem que ser um aluno que pertenca a uma minoria, pode ser um aluno
que nao pertenga a etnia cigana...(pausa), la esta, estou a ser precisa naquele
momento, 0s colegas tém de estar na aula ou com a turma toda, ndo podem deixar uma
turma naquela hora para trazerem aquele aluno e conversar com ele para ver o que se

passa e ai estou eu disponivel” (M1).

Envolvimento na resolucéo de conflitos

Nas fung¢des que Ihe sé@o confiadas, o/a mediador/a sociocultural distingue-se
enquanto um individuo construtivo na resolucdo de conflitos, isto é, proporciona o
espaco apropriado aos individuos envolvidos, para que trabalhem, conjuntamente, para
a resolugéo do problema, com base no respeito matuo, na comunicagéo e na troca de
ideias, procurando, assim, compreender a visdo do outro e uma aceitacdo da diferente
percecdo do real (Morgado & Oliveira, 2009). Sendo esta uma das func¢des principais
do/a mediador/a sociocultural consideramos que fazia todo o sentido questiona-la
acerca da ajuda/apoio que as familias solicitam no momento de resolver os conflitos,
mas também noutros momentos em que as familias recorrem a sua ajuda. Quando
colocada a pergunta, a mediadora respondeu que: “Acontece muitas vezes quando ha
agui um conflito, claro que eu tenho de ir abordar os alunos em causa, dialogar com

eles, tentar obter o méximo de informacdao, tentar depois mediante aquilo que eles me
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dizem ir ter com outros alunos e ver se realmente aconteceu aquilo, se realmente eles
estavam envolvidos. Nessa fase em que eu estou a ver se realmente aconteceu e o que
aconteceu, eu nao telefono logo as familias, primeiro temos de resolver a situacao aqui.
O que pode acontecer é um deles chegar a casa e dizer ah, mas aconteceu aquela
situacdo na escola e estdo a acusar-me e o que € que acontece? (pausa)...o pai e a
mae ligam logo para a mediadora, porque o meu filho ou a minha filha disse que
aconteceu isto ou aquilo e se eu puder atendo logo a chamada; posso dizer que ja atendi
chamadas ao domingo a tarde, j& atendi chamadas as 10h da noite. Sempre que posso
faco, porque se me estédo a ligar aquela hora € porque estdo a precisar, e eu atendo
porqué? (pausa)...para esclarecer e acalmar”. Nesta resposta dada pela mediadora
percebemos, imediatamente, que esta se referia, em especial, as familias de etnia
cigana, isto porque a mediadora referiu ainda que o conceito de familia para eles é muito
forte e quando o problema ndo é de imediato resolvido, dirigem-se a outra familia do
bairro para compreender o que aconteceu, tornando-se, mais tarde, numa “bola de neve

gigante” (M1).

Reconhecimento do trabalho por parte das familias ciganas/néo ciganas

Quando questionada sobre se as familias, tanto ciganas como nao ciganas, lhes
davam o devido valor e reconhecimento, a mediadora proferiu, de imediato, que sim.
Todavia, fez questao de referir que “a mediacdo se calhar sempre foi feita, se calhar
ndo, sempre houve mediacdo entre a escola e as familias, no entanto, era feita pelos
professores ou mais direcionado para os diretores de turma; no entanto, 0 Nosso
Agrupamento tem um numero consideravel de alunos de etnia cigana, dai a grande
necessidade de terem um mediador, neste caso duas mediadoras” (M1). Com esta
resposta, ficAmos a saber que o Agrupamento de Escolas tem, atualmente, duas
mediadoras a trabalharem em escolas distintas.

A questdo “Sente-se rejeitado/menos valorizado pelos membros das familias
ciganas? E pelos membros das familias ndo ciganas. Se sim, por quem e que razdes
encontra para isso?”. A mediadora respondeu que nunca se sentiu rejeitada. Citando as
palavras da mesma: “As primeiras abordagens que eu tenho com os pais é eu estou
aqui para ajudar e acrescentar e acho que eles ja perceberam isso (...) E o nés
precisarmos do outro e mesmo que a distancia, porque ai era mesmo, tinha de ser,
haver uma palavra de conforto, uma ajuda, por exemplo, houve familias que estavam
positivas, a alimentacdo, os cabazes que nds demos, as refeicbes eram entregues a
porta, porque as familias ndo podiam sair, portanto, acho que melhor relacionamento

era impossivel” (M1).
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A promocdao de relacdes positivas entre as familias ciganas e néo ciganas: Papel

da mediadora na promocdao de relacdes positivas entre as familias ciganas

Contributos para a relacdo entre a comunidade cigana e ndo cigana

Um mediador sociocultural, no exercicio das suas funcbes, desempenha um
importante papel ha promocéo de relacdes positivas entre as familias dos alunos, neste
caso concreto, entre as familias ciganas e ndo ciganas. Com o intuito de ficar a conhecer
melhor qual o papel da mediadora sociocultural na relagéo que € estabelecida entre as
familias, colocamos-lhe a seguinte questao: “Considera que o seu trabalho tem ajudado
a melhorar as relagfes entre as comunidades cigana e a ndo cigana? Se sim, em que
medida?”. Perante a resposta a pergunta, pudemos constatar que, de facto, existe um
trabalho que tem vindo a ser desenvolvido pela mediadora nesse ambito,
nomeadamente, quando surge um determinado conflito num dado momento, seja
durante atividades no exterior, no horario da componente letiva, etc., a mediadora referiu
que ndo arrasta a situacdo, mas sim procura resolver, se possivel, no imediato,
impedindo que o conflito se transforme em algo mais grave e de maiores proporcoes.

Ainda no seguimento da questédo colocada, considerdmos que seria proveitoso
conhecer quais s@o as areas em que a intervengéo/apoio do/a mediador/a se destaca.
Deste modo, as areas mencionadas pela mediadora foram: a socializac¢éo, a integracao,
aincluséo e a acdo social. Citando as palavras da mediadora, “na parte da socializagao,
sem davida nenhuma, na parte da integracdo, da inclusdo, sem duvida nenhuma
(pausa)...na parte da agao social em que ha ligagdo com a assistente pessoal. Por
exemplo, com o0s dentistas, como deve saber os alunos tém direito aos cheques-
dentista, o haver uma preocupacao da nossa parte em saber se a familia esté a usufruir
daquele cheque-dentista (...), ou seja, estamos aqui para o que a familia precisar e para
0 que nés podermos fazer a mediacdo, a ligacdo entre as pessoas que sejam
importantes para resolver a situacado do aluno ou da aluna” (M1).

Além das questdes referidas, procuramos ir mais além, tentar perceber qual o
ponto de vista, assim como a experiéncia da mediadora quanto ao facto da frequéncia
de alunos ciganos no 1.° CEB promover, ou ndo, o desenvolvimento de relacbes
positivas entre as familias ciganas e nao ciganas. Na sua resposta, a mediadora
comecou por referir que acredita que isso aconteca, até pela experiéncia que tem tido
ao longo destes anos, reforcando ainda que, “se as criangas comegarem logo com o
habito no pré-escolar de frequentar a escola vao ter beneficios a todos os niveis (...),

porgque nos, professores do 1.° Ciclo apercebemo-nos quando apanhamos um 1.° ano
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se aquele aluno frequentou ou ndo um pré-escolar, quer pela concentracdo, quer pelo
conseguir estar sentado, quer depois no proprio desenvolvimento das atividades, isso
sem davida nenhuma. Se comegarmos num pré-escolar é muito facil depois da crianca
gostar e querer ir para a escola, ser ela propria, caso algum dia os pais ndo a levem,

sejam elas a motivar os pais para as levarem” (M1).

A importancia da frequéncia da Escola do 1.° CEB de criancas ciganas

Neste dominio geral dos indicadores, procuramos saber a perspetiva da
mediadora sociocultural no que diz respeito a presenca de alunos ciganos na Escola do
1.° CEB, como tal, a primeira questao colocada foi a seguinte: “Na sua opinido, a sua
presenca na instituicdo tem contribuido para o aumento do nimero de criangas ciganas
a frequentar a escola?”. Em resposta a questdo colocada, a mediadora sociocultural
considera que, de certa forma, a sua presenca tem alguma influéncia nas familias,
explicando o seguinte: “E assim, eu quando vou ao bairro, que vou muitas vezes, se por
acaso me deparar com alguma crian¢a que eu saiba que deveria estar na escola e ndo
esta, claro que faz parte da minha funcéo ir falar com o encarregado de educacao,
porgque é que o aluno esta ali e ndo esta na escola, ou entdo porque é que o aluno esta

com X faltas”.

A integracado das criancas ciganas e ndo ciganas na Escola do 1.° CEB: Forma

como ocorreu a adaptacéo das criangas ciganas e ndo ciganas na Escola do 1.° CEB

O Projeto de Inovagéo Pedagdgica (PPIP) da Escola

O PPIP, tal como o0 nome indica, é um projeto que promove o desenvolvimento
de pedagogias e praticas inovadoras, com respostas educativas diferenciadas,
rompendo com o modelo de ensino-aprendizagem tradicional. Apresenta uma
abordagem diferente dos restantes projetos educativos, conferindo-lhe, assim, uma
unicidade, na medida em que procura tornar a escola mais inclusiva, privilegia a
educacao para a cidadania e mantém um constante diadlogo, aberto e franco, com a
comunidade educativa (Projeto |l Escola e Comunidade, 2018).

Sendo a mediadora sociocultural parte integrante do Agrupamento,
consideramos fundamental perceber qual a sua participagdo na elaboracédo do mesmo.
Quando colocada a pergunta, a mediadora respondeu que ndo teve uma participacao
ativa na elaboracéo do Projeto, explicando que uma vez que estavamos a viver uma
fase atipica, essa participacdo nao foi a desejavel, apesar disso, esclarece que esteve

sempre disponivel para contribuir e/ou ajudar no que fosse necessario.

A educacéo inter/multicultural no 1.° CEB
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O PPI sobressai, essencialmente, pelo seu caracter inovador, inclusivo e pela
promocdo de uma educacdo inter/multicultural. Como tal, procuramos perceber a
opinido da mediadora quanto a abordagem inter/multicultural do projeto daquela Escola,
colocando-lhe a seguinte questao: “Considera que o Projeto Educativo contempla uma
abordagem a Educacéo Intercultural? Em que medida?”. A resposta da mediadora foi
afirmativa, explicando que no seu trabalho com as criancas de etnia cigana em
particular, procura que a interculturalidade esteja presente, isto porque o Agrupamento
em estudo tem uma grande diversidade cultural, “n6és recebemos alunos com outras
culturas, ndo s6 da etnia cigana e claro que é sempre uma preocupacao da nossa parte
em envolver e demostrar que todos somos diferentes, mas acabamos por ser todos
iguais. (...) €, sem duvida nenhuma, um foco a ter diariamente, em qualquer atividade
que se planeie, que se escolha ou até um simples texto que se leia, uma atividade
pratica que se possa ter” (M1).

No caso concreto do 1.° CEB, julgamos oportuno saber a opiniao da mediadora
relativamente a educacdao intercultural ser trabalhada em contexto de 1.° CEB, mesmo
gue na escola ndo haja criancas de outras culturas. Mencionando as palavras da
mediadora: “Sim, sim, porque nio existe, mas a qualquer momento pode existir.
Naquela turma pode né&o existir um aluno com um outro tipo de vivéncias, um outro tipo
de cultura, mas amanhad nés podemos receber e nés também devemos preparar 0s
alunos nédo s6 para contexto escolar, caso nés num passeio na rua, num parque infantil.”
(M1). Deste modo, seguindo a mesma linha de pensamento, procuramaos perceber, junto
da mediadora, se a educacao intercultural tem contribuido para o sucesso escolar dos
alunos do 1.° CEB, pelo que a resposta da mediadora foi positiva, explicando, em
seguida, o porqué: “O eles préprios nao se sentirem diferentes ou eles proprios sentirem
que tém direitos como as outras criangas, porque ndo, porque nio...sdo iguais, la esta
os hébitos podem ser diferentes, mas os direitos humanos séo iguais” (M1).

Ainda sobre o PPIP, consideramos crucial compreender como tem sido a
adaptacdo dos alunos, quer dos alunos ciganos, quer dos alunos néo ciganos. A
mediadora assevera que o0s docentes, as assistentes operacionais que estéo,
diariamente, no terreno tém tido um papel primordial, salientando que é um trabalho

exaustivo, mas ainda assim nao perdem a sua motivagao.

Participacdo dos pais/EE no processo de integracéo das criancas
No que diz respeito a participacdo dos pais/EE no processo de integracéo das
criangas, a mediadora revelou que € necessario recorrer a ajuda dos pais/EE durante

esse processo, ha medida em que ha determinadas situacdes que acontecem na escola,
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mas que demonstram o que se passa em contexto familiar e, nesse caso, é necessario
conversar com 0s pais/EE e tentar perceber o que se estad a passar e contribuir, se
possivel, para a resolucédo do problema ou, acima de tudo, para o bem-estar do aluno.

Ainda a propésito da participacdo dos pais/EE neste processo, consideramos
importante conhecer a opinido da mediadora relativamente a participacdo destes na
elaboracdo do PPIP, percebendo se, de facto, a sua participacdo contribuiu para a
efetiva integracdo dos seus educandos. As palavras da mediadora quanto a esta
questao foram as seguintes: “Quando os pais estao envolvidos mais faciimente...é muito
mais facil envolver os filhos...qual € o aluno que nao gosta de ver envolvido o pai ou a
mae, quanto mais ndo fosse numa festa de natal, ou seja, o envolvimento e, por isso, é
gue o termo envolvimento faz sentido nisto, envolver todos os intervenientes, eu acho
gue a unido faz a forca e se todos tivermos motivados a remar para o0 mesmo objetivo

as coisas vao-se conseguindo” (M1).

Medidas educativas, dispositivos pedagdgicos e fatores potenciadores de inclusdo em
contexto de 1.° CEB

Relativamente ao ultimo indicador, foram colocadas também algumas questdes
a mediadora sociocultural, no sentido de compreender se esta tem conhecimento das
medidas educativas, dos dispositivos pedagdgicos, assim como os fatores que estdo a
ser implementados na Escola do 1.° CEB. Desse modo, a primeira questdo foi a
seguinte: “Que medidas educativas direcionadas para a inclusao em contexto de 1.°
CEB estao a ser implementadas na Escola de || l?’. Em resposta, a mediadora
nao referiu nenhuma medida em concreto, mas sim de uma forma geral, afirmando que
“passa muito por minimizarmos a falta de assiduidade (...) adaptar, por exemplo, o
programa educativo as criangas com necessidades especiais, respeitar o ritmo de
aprendizagem de cada um, um plano educativo passa sempre por ai” (M1). Concluindo
assim que, essencialmente, importa procurar que todos os alunos, com as suas
diferencgas e especificidades sejam membros ativos no seio da comunidade educativa.

Quanto aos dispositivos pedagégicos mobilizados no 1.° CEB, a mediadora
acabou por referir o mesmo que na questdo anterior, dando ainda um exemplo: “Por
exemplo, uma grande preocupacao que existe e se calhar como ja pode ver as grandes
alterac@es, sdo as obras da escola do 1.° Ciclo, porqué (pausa)...nés temos alunos com
uma doenca degenerativa em que passam a andar de cadeira de rodas huma fase inicial
da doenca e depois passam a uma dependéncia quase total. A nivel de infraestruturas
fisicas estd-se a fazer também um excelente trabalho, para que o aluno possa

frequentar aquele espagco sem se sentir limitado dentro das suas limitacdes claro e
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depois tirando as barreiras fisicas temos 0 acesso dentro da sala de aula, ou a ajuda
dentro dos programas curriculares sem duvida nenhuma” (M1).

Ainda neste ambito, colocAmos uma udltima questdo que se prende com o0s
principais fatores que tém fomentado a inclusdo das criangas no 1.° CEB. Também esta
resposta da mediadora vai ao encontro das anteriores, ou seja, a ligacdo entre o meio
escolar, familia, escola, comunidade, a requalificacdo da escola sao fatores que, na sua

perspetiva, tém auxiliado nesse processo.

3.2.3. Entrevista a Representante da Associacdo de Pais
Na Tabela 5 estao patentes os dados relativos a entrevista a Representante da
Associacdo de Pais, mais concretamente, cada dimensdo abordada no decorrer da
entrevista, respetivas categorias e ainda os dominios gerais dos indicadores. De referir
ainda que, com base na tabela referida, € apresentada, posteriormente, uma analise ao

conteldo da entrevista efetuada.

Tabela 5
DimensbGes e categorias para a sistematizacdo e andlise dos dados relativos a
Representante da Associacao de Pais

Dimensodes

Categorias

Dominios gerais dos
indicadores

Fundamentos e objetivos da
Associacao de Pais

Origem, fundamentos e
objetivos da Associacdo de
Pais

-Fundacéo e composi¢éo da
Associacao de Pais
-Principais objetivos da
Associacao de Pais
-Participacdo das
professoras nas reunifes

Relagdo familia-Escola

A relacéo estabelecida entre
a familia e a Escola e o
papel destes na integracéo
dos alunos

-Relacéo dos pais/EE e das
professoras com a
Associacao de Pais
-Relacéo entre Associacdo
de Pais e o Conselho
Diretivo

-Adaptacdo dos alunos
ciganos/nao ciganos a
Escola

-O papel das professoras e
dos pais/EE na integracéo
dos alunos

-Medidas educativas,
dispositivos pedagodgicos e
fatores potenciadores de
inclusdo em contexto de 1.°
CEB implementadas na
Escola
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Projeto Piloto de Inovacédo Pressupostos do PPIP -Envolvimento dos pais/EE
pedagégica (PPIP) elaborado pela Associacao na elaboracdo do PPIP
de Pais -A Educacéo

inter/multicultural no 1.° CEB
-Mecanismos/estratégias
mobilizados para o PPIP
-Concordéancia entre o PEA e
o PPIP;
-O PPIP como uma
referéncia ao nivel da
integracdo dos alunos
ciganos/nao ciganos
-Dificuldades ao longo da
elaboracéo do PPIP
-Ambicdes e perspetivas da
Associacao de Pais para o
futuro

Fundamentos e objetivos da Associacdo de Pais: Origem, fundamentos e objetivos
da Associacgéo de Pais
Fundacado e composicdo da Associacdo de Pais

A Associagdo de Pais € um 6rgdo de extrema importancia na comunidade
educativa, que procura trabalhar em prol da educacao dos alunos, desenvolvendo, mas
também colaborando com a escola na dinamizagdo de projetos/atividades e ainda
expressando a sua opinido relativamente a determinados assuntos de caracter
institucional.

Sendo um 6rgéao tao representativo em contexto escolar, procuramos conhecer
melhor a Associacdo de Pais da Escola do 1.° CEB, através do seu Representante.
Neste sentido, quisemos, primeiramente, saber ha quanto tempo a Associagao de Pais
foi fundada e com que intuito. A Representante da Associacdo de Pais referiu que eta
foi fundada entre 2017-2018; no entanto, sempre existiu, de certa forma, um grupo
informal de pais que se juntava, contudo, mais tarde, derivado do Projeto [ Gz
Escola e Comunidade houve a necessidade de formalizar a Associacdo. Citando as
suas palavras: “foi nesse ambito que a Associagao de Pais foi criada (pausa) por causa
do projeto que se iniciou no 1.° Ciclo (...) e foi fundada porque, portanto, o projeto foi
proposto pela Associacédo de Pais ao Agrupamento de Escolas (pausa) hum (pausa), e
depois como teve, portanto, seguimento para o Ministério da Educacdo e para a
Secretaria de Estado para a Cidadania e Igualdade (pausa) tinha que haver assinatura
de protocolos e documentos mais formais e entdo (pausa) tinhamos que ser um
organismo legal digamos (pausa) e, entéo, foi constituida uma Associagéo de Pais para

esse fim” (R1).
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Neste seguimento, consideramos relevante perceber se a iniciativa para a
fundacao da Associacao de Pais partiu de pais/EE ciganos e/ou ndo ciganos, pelo que
a Representante respondeu que a ideia partiu apenas de pais/EE néo ciganos. Quando
guestionada se esta € composta por pais/EE ciganos e ndo ciganos, a resposta nao
ficou bem clara: “Sim (pausa) neste momento, por acaso, porque ja foi (pausa) hum
(pausa), mas sim, sim &” (R1). Perante esta resposta nao foi percetivel se, de facto,
estdo envolvidos, ou ja estiveram elementos ciganos ou apenas nao ciganos. Contudo,
posteriormente, colocdmos uma outra questao que vai ao encontro da anterior, de forma
a clarificar os motivos que estdo na nao participacdo de alguns pais/EE na Associacao
de Pais. Em resposta, a Representante considera que alguns nem tém conhecimento
gue existe uma Associacdo de Pais, ou entéo, se sabem nao sabem como esta funciona,
acrescentando que “acho que mais por falta de informacao (Pausa) ou até de interesse
também. Alguns por falta de conhecimento e outros porque nao querem simplesmente

pertencer, ndo é?!” (R1).

Principais objetivos da Associacéo de Pais

O objetivo primordial do PPIP e que se encontra explicito no documento que
norteia este projeto € o de “promover praticas educativas diferenciadas e eficazes na
melhoria da qualidade do ensino e da educagdo dos alunos, através de modelos
pedagdgicos que veiculem em si os fins democraticos da educacao” (Projeto | EGzGzNcG
Escola e Comunidade, 2018, p. 16). De forma a entender se o objetivo primordial
referido, anteriormente, corresponde aquilo que, efetivamente, a representante refere
como principais objetivos, colocamos a seguinte questdo: “Quais sao os objetivos da
Associacao de Pais?”. Em resposta a esta questado, a Representante da Associagao de
Pais respondeu que, sobretudo, é “acompanhar e participar ativamente no (pausa) em
toda a dindmica escolar, educativa ah (pausa)” (R1). Acrescentando que todas as
informacdes, concretas, acerca da Associacdo de Pais e, particularmente, do PPIP,
estdo presentes no documento redigido pelo conjunto de pais/EE pertencentes a
Associacao de Pais, colocando-se, imediatamente, a disposicdo para nos facultar o

mesmo.

Participacdo das professoras nas reunides

Relativamente & participacdo das professoras nas reunides dinamizadas pela
Associacdo de Pais, consideramos relevante perceber se as professoras acompanham,
direta ou indiretamente, o trabalho desenvolvido pela Associagdo de Pais, participando

nas reunides dinamizadas por estes. A Representante, na sua resposta, salientou que,
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atualmente, com a pandemia, a situacéo alterou-se, considerando importante falar da
situacdo antes da pandemia. Mencionou que “Nés tinhamos duas modalidades digamos
(pausa) uma modalidade mais de acompanhamento do Projeto Educativo o que (pausa)
estava presente, estavam presentes as educadoras e as professoras (pausa) e,
também, em algumas reunides ah, portanto, toda a equipa educativa incluindo
assistentes operacionais, professores de apoio, etc.” (R1). Contudo, destacou que, em
reunides de Assembleia, apenas os pais/EE estdo presentes; no entanto, afirmou que
as informacdes consideradas relevantes para transmitir as professoras, o eram de facto,
explicando que, “por exemplo, se houvesse coisas em discussido era passada essa
informacé&o ou (pausa) ah (pausa), passada a ata, por exemplo, ou entédo fazia-se um
(pausa), um mapeamento de assuntos a tratar (...) com as educadoras ou com as

professoras relativamente a cada assunto, nao é?! Mais especifico” (R1).

Relagcdo familia-Escola: A relagéo estabelecida entre a familia e a Escola e o papel
destes na integracéo dos alunos

Relacéo dos pais/EE e das professoras com a Associacdo de Pais

E inegavel que uma relacdo positiva e de proximidade entre os diversos
elementos da comunidade educativa traz consigo beneficios a diversos niveis, desde o
funcionamento da instituicdo, ao planeamento e desenvolvimento de projetos, parcerias,
etc., pensando, acima e tudo, na qualidade do ensino que tém reflexos, significativos,
ao nivel do desenvolvimento do aluno. Deste modo, com o objetivo de compreender
como se estabelece a relacdo entre a Associacao de Pais e as professoras do 1.° CEB
colocamos a seguinte questédo: “Descreva-nos a relagdo que se estabelece entre os
Encarregados de Educagao, em particular a Associagao de pais e o/a professor/a?”.
Para responder a esta questdo, a Representante frisa que “passa acima de tudo por
serem pais e familias e ndo tanto por ser elemento da Associagéo de Pais, ou nao” (R1),
sendo que, segundo a Representante da Associacdo de Pais, sempre que haja um
problema ou outro tipo de preocupacao que requeira um outro apoio, ai sim, ha um outro
tipo de relacdo. Ainda com base na questao anterior e de forma a clarificar o que foi dito
antes, questionamos se existe uma procura mutua entre a Associacdo de Pais e as
professoras, pelo que a Representante respondeu, claramente, que sim.

Como todas as relacdes tém pontos positivos e menos positivos, consideramos
pertinente perceber quais as dificuldades e obstaculos sentidos na relacdo entre a
Associacdo de Pais e a Escola do 1.° CEB. Fazendo mencdo as palavras da
Representante: “as vezes, a articulagédo de timings (pausa) ah (pausa), ndo €?! (pausa)

principalmente no que toca ao apoio por parte da Associacao de Pais (pausa) ou entdo
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por parte de alguma iniciativa da Associacdo de Pais (...) acho que passa por ai a
dificuldade (pausa) se ha, porque ndo costuma haver muitas dificuldades (Risos) ah
(pausa) (...)” (R1). Ao referir-se a questao de tempo/horarios, a Representante explica
que, por vezes, é dificil conciliar os assuntos que h& a resolver e a disponibilidade de
cada um, dando como exemplo, as burocracias. Além disso, a Representante frisou um
outro aspeto relevante de destacar nesta analise, a dificuldade em perceber o papel da
Associacao de Pais, nomeadamente em termos de autonomia, na tomada de decisbes,
dando um exemplo de uma situacao que retrata essa dificuldade: “tivemos um situagao
ou varias em que (pausa) foi-nos pedido algum tipo de ajuda por parte da escola, quando
eu falo da escola € geral, seja do Jardim ou do 1.° Ciclo, e depois, e nés tentamos fazer
isso, mas depois dizem que néo pode ser a Associagdo de Pais, tem que ser a Escola
a tratar (pausa) pronto, ha essa dificuldade (pausa) ah, e depois ha outras que é “Nao,
nao isso tem que ser a Associacao de Pais, ndo pode ser a Escola” (pausa) € por ai
(pausa) €, € em relacdo a (pausa) nos diferentes papéis qual é a autonomia das

pessoas, nas decisdes, etc., essa &, também, uma grande dificuldade” (R1).

Relacéo entre Associacdo de Pais e o Conselho Diretivo

Quando questionada sobre a relacéo entre a Associacéo de Pais e o Conselho
Diretivo, a Representante respondeu que, de uma forma geral, é boa. Contudo, revela
gue, por vezes, é dificil de gerir algumas situacdes, como por exemplo, “nos
pressionamos o Agrupamento, a Diregcdo do Agrupamento (pausa) para nos ajudar a
(pausa) pressionar alguma coisa, por exemplo, e, as vezes, eles dizem que nds estamos
a forcar, e depois andamos aqui, assim, um bocadinho para tras e para a frente e
(pausa) o tempo passa (Risos)” (R1). Refor¢ando, por ultimo, que o dialogo entre ambos
acontece, por norma, de forma rapida e por via telefonica, isto também devido a situacao
pandémica do pais. Na mesma linha de pensamento, perguntdmos ainda se existe uma
procura mutua entre ambos, Associacdo de Pais e Conselho Diretivo, respondendo a
Representante que sim, existe. Todavia, esta afirma que “somos nds que pressionamos
mais do que eles a nos (pausa) (...) por exemplo, quando foi das obras (pausa) eles
pressionaram-nos mais a nos e a decisdo passou mais por nos e nao por ele (pausa)
(...)” (R1). Relativamente a esta questdo, referiu ainda que “ha coisas que sdo um
bocadinho utdpicas” (R1), justificando que o mesmo acontece por ainda estar muito

presente uma metodologia educativa tradicional mesmo ao nivel da gestéo.

Adaptacado dos alunos ciganos/néo ciganos a Escola

Relativamente a este dominio geral dos indicadores, consideramos que seria

relevante ficar a par da adaptacdo dos alunos ciganos e nao ciganos a Escola, isto no
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ambito do PPIP. Mencionado as palavras da Representante: “No ambito do Projeto foi
mais dificil para as criancas ciganas que ja viviam naquela escola (pausa) ja
vivenciavam, ndo é?! (pausa)” (R1), explicando que estes estavam familiarizados com
outra metodologia, tornando-se, por isso, mais dificil, numa fase inicial, integrarem-se
naquele gque era um novo modelo. Apesar disso, a Representante deu como exemplo a
criacdo de regras na escola, assim como as dindmicas escolares que, na sua perspetiva,
os alunos ciganos adaptaram-se bem, porque também se sentiram valorizados.

Quanto aos alunos nao ciganos, a Representante revelou que houve uma boa
adaptacdo “ndo houve tanto (pausa) foi em termos comportamentais era, foi uma
diferenca grande do Pré-Escolar para o 1.° Ciclo, principalmente, porque naquele ano
havia criangas ja, em termos de idades, muito diferentes delas o que de alguma forma
criava ali (pausa), mas de uma forma geral penso que a adaptacao (pausa) eles estavam
muito felizes por terem ficado naquela escola (pausa)” (R1).

O papel das professoras e dos pais/EE na integracéo dos alunos

Quando questionada sobre se as professoras procuraram a sua ajuda no
processo de integragdo dos alunos, a entrevistada respondeu que sim, nomeadamente,
em termos comportamentais, assiduidade, entre outros. Acrescentou ainda que néo so
devido a isso, mas também devido a situagdes ocorridas em contexto familiar e que as
professoras, de certa forma, ndo conseguiam resolver sozinhas.

Relativamente a questao “Considera que os Encarregados de Educacdo devem
ter uma participagdo ativa no processo de integracdo dos/as seus/suas filhos/as?”, a

Representante da Associacdo de Pais afirma, perentoriamente, que sim.

Medidas educativas, dispositivos pedagoégicos e fatores potenciadores de inclusdo em
contexto de 1.° CEB implementadas na Escola

No que concerne a este dominio geral dos indicadores, foram colocadas trés
guestdes que vao ao encontro daquilo que faz parte do processo de incluséo dos alunos,
independentemente da etnia, cultura, etc. No entanto, duas das questdes colocadas,
uma delas acerca das medidas educativas direcionadas para a inclusdo dos alunos que
estdo a ser implementadas naquela escola em especifico e a outra “Quais sdo os
dispositivos pedagoégicos que estdo a ser mobilizados para a inclusdo das criangas na
Escola de [ >, n3o obtiveram uma resposta plausivel, uma vez que a
Representante referiu que nédo tem conhecimento dessas medidas e dispositivos,
asseverando, apenas, que “sei que é uma escola inclusiva por natureza (pausa) agora

ndo sei se ha algum regulamento ou alguma coisa que regulamente isso (pausa) claro
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que se devem basear em alguma coisa, mas, assim, em termos formais nunca li isso.”
(R1). Por sua vez, quando colocada a seguinte questdo: “Na sua opinido, quais 0s
principais fatores que tém potenciado a inclusdo das criancas na Escola do 1.° CEB?”,
a Representante respondeu que “as propostas desenvolvidas na escola (pausa) em
termos de (pausa) as propostas (pausa) aquilo que se vive la enquanto aprendizagem
(pausa) ah (pausa), ir de encontro aos interesses das criancas (pausa) uma
aprendizagem mais ativa e ndo tdo passiva (pausa) ah (pausa), com (pausa) mais
contacto com contextos diferentes (Pausa) ah, com o exterior (pausa) ah, com
din&micas culturais (pausa) ah, etc., penso que € isso.” (R1). Seguidamente, de maneira
a completar a sua resposta, apresenta um exemplo: “antes no 1.° Ciclo nunca iam a lado
nenhum (pausa), por acaso isso foi uma das coisas que se notou bastante nas criangas
ciganas que ja estavam |4 ha muito tempo, quando comecaram a sair para a cidade e a
ir ver coisas (pausa)” (R1). Afirmando, convictamente, que passa por ai, ou seja,
promover dindmicas que estimulem a partilha e o contacto entre as diferentes culturas
e, consequentemente, uma aprendizagem voltada para a realidade, mas também passa

por desenvolver as relacdes humanas entre os alunos, valoriza-los.

Projeto Piloto de Inovacéao pedagdgica (PPIP): Pressupostos do PPIP elaborado pela
Associagao de Pais

Envolvimento dos pais/EE na elaboragédo do PPIP

Sendo o PPIP um projeto préprio e unico, desenvolvido pela Associagédo de Pais
da Escola do 1.° CEB elaborado, propositadamente, para aquela escola, para aquelas
criangas, faz todo o sentido compreender se os pais/EE envolvidos na elaboragédo do
documento sdo de etnia cigana e/ou ndo cigana. Para isso, questionou-se a
Representante da Associacdo de Pais acerca da participacdo dos pais/EE na
elaboracdo do projeto e, por sua vez, se estes fazem parte da Associagéo de Pais. A
Representante comecou por referir que 0 mesmo foi apenas elaborado por familias nao
ciganas, mas numa determinada fase este foi dado a conhecer a todas as familias, para
gue, de certa forma, pudessem ter conhecimento, contribuir para o sucesso deste
projeto, dando também conta das suas fragilidades. Reiterando esta ideia, afirmou: “Mas
em termos da redacdo do Projeto, elaboracdo, criacdo, tudo, foi tudo familias ndo
ciganas, mas com trabalho de campo (pausa) que nés fomos mesmo ao Bairro, fomos
a casa de algumas familias, chamamos familias a escola (pausa) foi um processo muito
dificil de conseguirmos captar e conseguir falar com as familias” (R1).

Além dos pais/EE, consideramos oportuno também perceber se a Associacao

de Pais contou com o envolvimento dos intervenientes educativos, aquando da
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elaboracédo do projeto. A Representante comec¢ou por mencionar a educadora do jardim
de infancia como um elemento envolvido em todo o processo, ja relativamente as
professoras do 1.° CEB, a mesma referiu que estas ndo estiveram envolvidas, isto
porque ndo eram as professoras atuais. Nesse sentido, citando as palavras proferidas
pela Representante: “Sé depois do Projeto aprovado pelo Ministério da Educacéo é que
(pausa) através da mobilidade se conseguiram as quatro professoras do 1.° Ciclo
(pausa) e depois de elas integrarem o Projeto, ai sim, houve muita discusséo (pausa)

ah, com elas, no sentido de p6ér em prética aquilo, ndo €?! E do que era exequivel” (R1).

A educacéo inter/multicultural no 1.° CEB

A préxima questéo colocada a Representante da Associacao de Pais surge com
o0 intuito de perceber o que é que esta entende por educacao inter/multicultural e em
que medida o PPIP contempla uma abordagem a educacdo inter/multicultural.
Relativamente a questdo “O que entende por Educacgdo Inter/Multicultural?”, a
Representante respondeu que, na sua opinido, os dois conceitos remetem para a
incluséo, ou seja, na sua perspetiva, “uma escola multicultural ou intercultural deviam
ser todas, ndo é?! (...) € acolher a cultura de cada crianga (pausa) ah, valorizar a cultura
de cada crianca e partilhar a cultura de cada crianca, acho que € um pouco isso (pausa)
de forma natural (pausa) é isso” (R1). Quanto a existéncia de uma abordagem
inter/multicultural no PPIP, a Representante afirma que sim, qgue o mesmo contempla

essa abordagem.

Mecanismos/estratégias mobilizados para o PPIP

Os mecanismos/estratégias mencionados pela representante da Associagao de
Pais na entrevista e que levaram a que o Agrupamento de Escolas apoiasse este
projeto, segundo as palavras da mesma, foi o facto da situagdo em que se encontrava
a escola do 1.° CEB ser muito problematica, nao podendo piorar mais. Como tal, na
perspetiva da Representante, eles encontraram nas ideias dos pais/EE envolvidos uma
solucao/hipétese de contrariar toda a situacédo que a Escola estava a passar. Todavia,
a Representante também confidenciou que, inicialmente, nem tudo correu como
esperado “porque €, assim, se nos criamos, se nés (pausa) iamos propor um Projeto
Educativo nés queriamos propor um Projeto Educativo como deve ser e com (pausa)
aquilo e houve, havia coisa que nos eram muito questionadas (pausa), quase nao
autorizadas e uma série de coisas que tiveram que (pausa) pronto, porque ha coisas
gue ndo sao legais ou ndo sdo contempladas ou etc. (pausa) e, entdo foi uma luta

grande e ainda € uma luta grande porque (pausa) as pessoas na inseguranga ficam
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frageis e preferem coisas que Ihes (pausa) que, que dominem (pausa) qguando nao se
domina uma coisa, as pessoas sentem-se perdidas (pausa), entdo (pausa) ah (pausa),
porque esta questdo do ensino mais personalizado, digamos, ou mas humanista, mais
diferenciado, no sentido, ir ao encontro dos interesses das criancas (pausa) isto € uma
coisa que da muito mais trabalho do que (pausa) fazer igual para todos, ndo é?! (pausa)

e (pausa) é, é (pausa) e, entao ¢ por ai” (R1).

Concordancia entre o PEA e o PPIP

O Agrupamento ao qual pertence a Escola alvo de estudo, tal como todos o0s
Agrupamentos, tem um Projeto Educativo, que contempla os principios, os valores, as
metas, assim como as estratégias e restantes linhas orientadoras que regem
Agrupamento. Contudo, como ja foi mencionado, a Escola do 1.° CEB e o jardim de
infancia apresentam um projeto proprio. Deste modo, procurdmos saber se o PEA
contempla o PPIP e, na perspetiva da Representante da Associacdo de Pais, estes s6
tém pontos em comum nas questdes da inclusdo. Perante esta resposta, pedimos a
Representante que, resumidamente, nos descrevesse o PPIP, ou seja, 0 projeto
educativo da escola do 1.° CEB. Mencionando as palavras da representante da
associacao de pais: “aquilo que se pretendia criar era uma comunidade aprendizagem
que é (pausa) um dos, uma das propostas até do Ministério da Educacao, portanto, nés
fomos, nés fomos mesmo (pausa) ah, pesquisar ao préprio Ministério da Educacao,
ndo?! (pausa) e o Ministério da Educagéo tem varios projetos (pausa) ah, tem projetos
piloto de inovagéo educativa, tem o projeto, tem projeto de autonomia e de flexibilidade
curricular (pausa) onde, nés em (pausa) termos legais (pausa), integramos este projeto
(pausa) no projeto de autonomia e flexibilidade curricular, assim, como no projeto piloto
de inovagéo escolar” (R1).

A Representante da Associacdo de Pais frisou ainda a ideia de que o PPIP tem
como intuito a inovacdo escolar em diferentes vertentes, tanto na metodologia de
ensino-aprendizagem, como na questdo da escola como uma comunidade onde os
envolvidos (alunos, professores, familias, etc.) participam ativamente, deixando bem
claro que este projeto ndo se cinge, exclusivamente, a inclusdo de criancas de etnia
cigana, ideia errada que, muitas vezes, as pessoas tém. “E um projeto de inclusdo para
criancas ciganas e nao é (pausa) porque se nés vamos dizer que aquela escola é uma
escola de (...) um projeto de inclusdo para criancas ciganas nés estamos a criar um
gueto, ndo é€?!” (R1). Arepresentante explicou ainda que foi necessario, primeiramente,
ir ao cerne da questdo, ou problema central, para depois partir dai e trabalhar para que

esse paradigma mude. Na continuidade da sua resposta, quis deixar claro que ha ainda
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um caminho a percorrer para se chegar aquilo que é desejavel, referindo que “ha muita
coisa que esta escrita que, ainda, nao foi feita (pausa) ha muita coisa que, € um passo
de cada vez (...), mas o objetivo era que houvesse, também, uma continuidade daquilo
que as criancas vivem no jardim de infancia (pausa) que nao houvesse uma rotura muito

grande (pausa) daquilo que se vive do pré para o 1.° Ciclo” (R1).

O PPIP como uma referéncia ao nivel da integragcao dos alunos ciganos/ndo ciganos
O PPIP é um projeto com um elevado reconhecimento por parte de diversas
entidades, particularmente, entidades pertencentes ao Sistema Educativo. Assim, uma
das questdes colocadas a Representante da Associacdo de Pais surge no sentido de
perceber a sua opinido quanto ao facto do PPIP ser uma referéncia ao nivel da
integracdo das criangcas em geral. Em resposta a pergunta, a Representante afirmou
que sim, que a atitude da comunidade educativa € determinante neste processo, dando
o exemplo daquilo que acontecia hd uns anos atras naquela escola: “A escola
antigamente, a do 1.° Ciclo, ninguém queria ir para la (pausa) literalmente (pausa) e 0s
professores eram la colocados (pausa), por exemplo, os professores das AECS alguns
estavam |4 um dia, iam-se embora logo (pausa) ou uma semana (pausa) ou (pausa) e
havia muito aquela atitude de “o qué? Ir para aquilo?” (R1). Acrescentando ainda que
muitos dos comportamentos dos alunos, sobretudo de etnia cigana, eram o reflexo da
forma como eram tratados, mas também da metodologia de ensino-aprendizagem que
se aplicava naquela altura, levando-os ao desinteresse pela escola. Inclusive, a
Representante d4 um exemplo concreto e que aconteceu naquele contexto,
“principalmente as professoras do primeiro e quarto ano (pausa), ndo é?! (pausa) que
foram as que apanharam (pausa) aqueles meninos que ja estavam la ha muito tempo,
nao é?! (pausa) ah (pausa), elas, por exemplo, ao fim do primeiro ano diziam “Vao se
perder” (pausa) sim, aqueles meninos mudaram a atitude, porqué? Porque sentiram tipo
“O qué? Estas professoras estao-nos a dar atengao, estao a lutar por nés” (pausa) ah

(pausa), pronto e isso faz logo a diferenca na vida de uma crianga, ndo €?!” (R1).

Dificuldades ao longo da elaboracéo do PPIP

Apesar de, ao longo da entrevista, a Representante da Associacdo de Pais ter
mencionado alguns dos entraves na elaboragdo do projeto, consideramos oportuno
colocar uma questdo concreta acerca das dificuldades sentidas. Uma das questfes,
imediatamente, apontadas pela Representante foi “o dar a perceber (pausa) porque
como era um projeto piloto tinha que iniciar (pausa) e era no ambito da (...) Autonomia

e Flexibilidade Curricular, era para inicio de ciclo, portanto, tinha de comec¢ar com um
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primeiro ano (pausa) ok?! (pausa) o que significou que (Pausa) no primeiro ano do
projeto, a turma que veio do Jardim ficou numa sala (pausa) e 0s meninos que estavam
la ficaram todos noutra (pausa), o segundo, terceiro e quarto anos (pausa) e, isso, para
as familias de etnia cigana foi (pausa) tipo (pausa) diziam que era racismo, puseram
todos numa sala e os outros, mas a outra também tinha criangas ciganas, nao €?!” (R1).
Assim, deixou claro que houve a necessidade de explicar aos pais/EE que o projeto
tinha de principiar num inicio de ciclo, como é o caso do 1.° ano e s6 depois poderia ter
seguimento nos restantes anos de escolaridade. A outra dificuldade/obstaculos
referenciados diz respeito aos testes/fichas de avaliagédo, explicando que a Associacao
de Pais pretendia uma nova forma de avaliagdo que rompesse com a tradicional,
assunto que, segundo as palavras da Representante causou uma grande inquietacao,

isto porque existiam os testes padréo que serviam para o Agrupamento.

Ambicdes e perspetivas da Associacdo de Pais para o futuro

Uma dltima questao, esta mais direcionada para o futuro, ou seja, aquilo que a
Associagdo de Pais ambiciona para o futuro, tentando perceber se ja ha novas ideias,
atividades, parcerias, etc. Em resposta a esta questdo, a Representante referiu que,
neste momento, a maior ambicdo é concretizar na totalidade o que esta contemplado
no PPIP, revelando que se isso acontecesse ja ficavam satisfeitos, ao mesmo tempo

gue demonstram vontade em que isso aconte¢ca num futuro proximo.

3.2.4. Entrevistas aos pais/EE

Nas tabelas seguintes estdo presentes os dados relativos a entrevista aos
pais/EE dos alunos, nomeadamente, cada uma das dimensdes abordadas ao longo da
entrevista, respetivas categorias e subcategorias, os indicadores presentes em cada

subcategoria e, ainda, 0 numero de respostas para cada indicador.

Tabela 6
Dimenséo “Caracterizacéo da perspetiva dos pais/EE sobre a educagéo”

Categorias Indicadores N.° de
respostas

MotivacBes para a -Nenhuma razéo especifica 1
inscri¢ao -Boas referéncias 3
-Modelo de ensino 6

-Localizac&o 5

-Frequéncia da EPE 3

Valorizacdo dada a -Aprendizagem 6
educacao -Valores humanos 5
-Bem-estar emocional 4
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-Experiéncia com a realidade 1
-Interagdo com os outros 1
Conhecimentos, valores e  -Areas disciplinares 1
competéncias -Ciclo da vida 1
desenvolvidos -Respeito 11
-lgualdade 2
-Liberdade 1
-Participacdo/Voz ativa 2
-Relacgao/Interacao 3
-Autonomia 1
-Valorizacédo de si proprio 2
Opinido sobre a educagédo -Diferente 1
dos rapazes e a das -lgual 13
raparigas
Diferencas entre a cultura  -Questdes religiosas 1
cigana e a cultura da -Posicao da mulher 5
sociedade maioritaria -Alimentacéo 1
-Assiduidade/abandono escolar 2
-Linguagem
-Estrutura e a dindmica familiar 1
4
A escola e a promogéo de -Promove 13
um melhor -Promove apenas dentro da sala 1
relacionamento entre
alunos ciganos e nao
ciganos
Total 101

Na Tabela 6 relativa a primeira dimenséo analisamos as perspetivas dos pais/EE
em relacdo a educacao. No que diz respeito as motivaces que levaram os pais/EE a
inscrever os seus educandos naquela escola em especifico e ndo numa outra qualquer
foi percetivel que os dois motivos mais apontados foram o modelo de ensino e a
localizacdo da escola. Mencionando algumas respostas dos pais/EE: “Inscrevi-o ca
(pausa)...alias eu mudei de residéncia, um dos fatores para mudar de residéncia,
morava em Aveiro, foi mesmo o facto de encontrar esta escola, porque queria um
modelo de ensino diferenciado” (FNC2); “porque era uma escola mais pratica para poder
levar os meus filhos a escola (...) e achei que fosse uma escola mais proxima para poder
levar os miudos a pé era mais facil. Mas, entretanto, depois quando a escola comegou
a evoluir também comecaram a entrar middos sem ser de etnia, a escola ficou
espetacular mesmo e ndo me arrependo, porque sei que agora eles estdo em boas
maos e estou contente com isso” (FC3).

Além das razbes, anteriormente, apresentadas, houve pais/EE que tiveram boas
referéncias por parte de conhecidos em relagéo a escola “porque tive boas referéncias
ja do meu primeiro filho e (pausa) gostava das pessoas que la estavam, auxiliares e

(pausa)...” (FNC5) e outros que optaram por dar continuidade da educacdo do seu
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educando naquela escola, uma vez que este ja tinha frequentado a EPE naquele
contexto “precisamente para dar continuidade (pausa) pronto, ao Jardim-de-Infancia,
nao é?! (pausa) E ficar nos mesmos (pausa) hos mesmos moldes (Pausa). Ah, sim, foi
por isso (pausa) e é uma Escolinha, portanto, ele ja estava no Jardim-de-Infancia, ja
estava, ja conhecia as pessoas, ja conhecia a Escolinha, portanto, a adaptacdo seria
mais (pausa) mais tranquila, mais facil” (FNC7).

No que diz respeito as crencas, aos valores e conhecimentos que os pais/EE
consideram fundamental transmitir aos educandos, obtivemos algumas respostas
semelhantes e outras distintas, no entanto, em geral, estes referiram conceitos
associados ao conhecimento, aos valores e as competéncias. Podemos constatar que
os valores humanos, nomeadamente, o respeito foi um dos valores presentes na maioria
das respostas, sendo considerado “uma das coisas primordiais” (FNC1). Um dos
pais/EE salientou que, do seu ponto de vista, “ndo é tao importante, dai ter pensado
neste projeto, que a i} seja a melhor aluna, que tenha as melhores notas, que seja
muito competitiva e que esteja muito focada, mas sim que ela esteja feliz
emocionalmente e que saiba (pausa), pronto é tudo aquilo que é aquela escola”
(FNC10).

Relativamente a questdo, “Na sua opinido, devem existir diferencas entre a
educacgéo dos rapazes e a educagao das raparigas? Porqué?” é possivel reter que
apenas um dos pais/EE é da opinido que devem existir regras diferentes na educacao
dos rapazes e das raparigas, explicando: “Porque a nossa comunidade ha coisas que
nao sao aceitaveis nas raparigas e concordo plenamente com isso, porque nds temos
que ser um bom exemplo” (FC4). Além disso, asseverou que também nas restantes
culturas/etnias deveria existir diferenca na educacdo dos rapazes e das raparigas,
dizendo “Achar até achava, mas cada qual € como cada um. Cada pessoa tem um habito
diferente e a gente respeita, respeita as diferengas” (FC4).

Quanto as diferencas indicadas pelos pais/EE entre a cultura cigana e a cultura
da sociedade maioritaria, podemos constatar que foram apontadas varias diferencas,
no entanto, ha duas que se destacam, a posicao da mulher e a estrutura familiar.

Uma ultima questdo colocada, ainda concernente a primeira dimensao foi a
seguinte: “Considera que a Escola promove um melhor relacionamento entre criangas
ciganas e nao ciganas?”. As respostas dadas pelos pais/EE, a excec¢do de um, foram
iguais, ou seja, treze dos catorze pais/EE entrevistados consideraram que a escola é
promotora de um bom e/ou melhor relacionamento entre alunos ciganos e n&o ciganos.
Uma opinido contraria alegou que “dentro da sala de aula sim, acho que acontece. Agora

fora da sala de aula acho que é ainda uma lacuna que a escola tem, efetivamente, de
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trabalhar e cada vez mais nos apercebemos disso. (...) eu acho que € um trabalho a
fazer e que tem que envolver muito (pausa)...eu acho que vai passar muito também,
tem gue passar muito pelo Agrupamento, ndo pode ser s6 a escola. Isto € 0 que eu ja
estou a constatar no 3.° ano la dentro, que nds ja vamos vendo. Ha situacdes que nao
acontecem em componente letiva, mas quando estdo no recreio acontecem e repetem-
se frequentemente. E jA desde o 1.° ano que h& situacbes que acontecem,
frequentemente, no recreio; portanto, mesmo estando adultos, mas que nao sdo 0s
professores titulares, ha ali situacdes que se repetem constantemente e, portanto, acho
gue é precisa, vai ser preciso uma abordagem outra vez mais fundo, portanto
(pausa)...por exemplo, os professores das AEC (pausa)...eu se calhar ja estou a falar
de mais (risos). Mas, por exemplo, os professores das AEC s&o escolhidos normalmente
como para outra escola qualquer e ali os professores titulares néo, foram escolhidos de

outra forma ndo €, o concurso é especifico para aquela escola” (FNC3).

Tabela 7
Dimenséao "Perspetiva dos pais/EE acerca das vivéncias dos seus educandos na escola”

Categorias Indicadores N.° de
respostas
Entrada na escola -Dificil/atribulada 3
-Boa/pacifica 6
-Muito boa 5
Sentimentos demonstrados pelo -Gosta de ir para a escola 3
educando quando vai para a escola  -Gosta muito/adora ir para a escola 4
-Feliz/contente 6
-Motivado 2
Assiduidade do educando -Assiduo 11
-Frequentemente assiduo 3
Conversa sobre o dia na escola e -Conversa sobre o dia na escola 14
acompanhamento nos TPC -Acompanhamento dos Pais nos TPC 13
-Realizagdo dos TPC no ATL 1
Opinido sobre os TPC -Adequados/necessarios 11
-Poucos 3
-Complemento dos contetidos 3
abordados/consolidagéo
Relacionamento do educando com -Bom relacionamento com ambos 10
os colegas e adultos -Dificuldades no relacionamento com os
colegas 3
-Dificuldades no relacionamento com as 2
Assistentes Operacionais
Total 103

Na segunda dimensdo, apresentamos os dados relativos a perspetiva dos

pais/EE acerca das vivéncias dos educandos na Escola. Comec¢ando pela entrada do
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aluno no 1.° CEB, as respostas dos pais/EE dividem-se em trés indicadores:
Boa/pacifica, muito boa e dificil/atribulada. Relativamente ao indicador “Boa/pacifica”,
foram seis os pais/EE que caracterizaram a entrada do seu filho como tal e cinco que
caracterizaram a entrada do seu educando para a escola como “muito boa”, conforme
podemos verificar nas respostas seguintes: “Eles adaptaram-se bem, até porque eles ja
andavam no jardim e os colegas deles também” (FC4). “Foi muito pacifica, |a esta ela
também ja vinha do jardim, ja estava habituada a lidar com criancas de outra etnia, ndo
houve ali nenhuma dificuldade” (FNC9).

Apesar da maioria dos pais/EE considerar a entrada na escola do seu educando
positiva, uma pequena parte (3 pais/EE) caracterizou-a como “dificil/atribulada”,
apontando diversas razdes para tal:

- “Foi dificil, foi uma semana tensa. Ele é uma crianga muito (pausa) impulsiva,
muito nervoso, é tudo do jeito dele, na hora dele. Entdo ele chegou l4, pessoas novas,
ja estava costumando com as outras (pausa)...ele caga confusdo com as criangas
maiores (...) E é isso, porque ele se mete com as criangas maiores, ele ndo tem medo,

nao tem receio, ele vai e briga e faz as coisas” (FNC1);

- “No principio custou um bocadinho a adaptar-se as (pausa)...nao € regras, mas
0s meninos ciganos olharam um bocadinho de lado quando ele entrou e ele quis mostrar
também que era alguém e houve um bocadinho de rivalidade. Isso foi uns dias no inicio,

depois passou” (FNC5);

- “Foi muito atribulado (pausa) quer dizer nao foi muito atribulado, foi (pausa)
porque foi muita a mudanga e depois ainda havia mitdos grandalhdes eu, enquanto
mée (pausa), temi (pausa) foi um ano, enquanto mée de tipo (pausa) o coragdo um
bocado nas méos e depois como elas impuseram regras e etc. Houve varios momentos
de conflito, varios momentos inclusive de conflito das familias com a escola, ndo é?!
Porgue havia muita diferenca, mas elas também sempre os tentaram proteger muitas
coisas, portanto, ela, eles estavam felicissimos (pausa) os miados e ela também e
estava a adorar e adorou ficar la (pausa) porque acho que como houve essa
continuidade ela se sentia mais segura, apesar de (pausa) de, de até ficar um bocadinho

amedrontada, principalmente, com os mais crescidos” (FNC9).

Procurando perceber como €, atualmente, o sentimento da crianga quando vai
para a escola, interrogdmos os pais/EE acerca do mesmo. As suas respostas foram
diversificadas, ainda assim é de sublinhar que nenhuma delas foi em sentido negativo.

Trés pais/EE referiram que os educandos gostam de ir & escola, semelhante a resposta
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anterior, outros quatro pais/EE afirmaram que os educandos gostam muito/adoram ir a
escola. Importa ainda clarificar que seis dos pais/EE caracterizam o estado do seu filho
quando vai para a escola, afirmando que “Sente-se feliz, ele gosta da escola” (FNC2) e
dois deles referiram que “Sente-se bem, motivado sim, bem” (FNC6); “Sempre motivado,
sempre contente” (FNC4).

Quanto a assiduidade dos alunos, surgiram dois indicadores de resposta,
“assiduo” ou “frequentemente assiduo”, sendo que onze dos pais/EE afirmaram que o
seu educando € assiduo e trés deles que o seu educando é frequentemente assiduo,
explicando que apenas em caso de doenca, consulta médica, ou por motivos familiares,
como uma mée explicou: “Faltou essas ultimas semanas, porque eu € que tava levando
ele e estava muito mau tempo e eu hdo conseguia levar, mas tirando isso ele sempre
frequentou a escola normalmente” (FNC1).

A conversa sobre o dia na escola e o acompanhamento dos pais/EE nos
Trabalhos Para Casa (TPC) é uma outra categoria pertencente a analise da segunda
dimensdo. As questbes colocadas no ambito desta categoria foram as seguintes:
“Conversa com o/a seu/sua filho/a acerca do dia e das atividades que realizou na
Escola?” e “Acompanha os Trabalhos para Casa (TPC) dos seus educandos?”.
Pudemos, entdo, constatar que os pais/EE entrevistados conversam sobre o dia-a-dia
na escola; por sua vez, quanto ao acompanhamento destes nos TPC do seu educando,
concluimos que a maioria os pais/EE, mais concretamente, treze deles afirmaram que
acompanham os seus filhos nos TPC. Sendo assim, apenas uma mae referiu que nao
acompanha os TPC do seu educando, “porque ela faz no ATL” (FNC8). No seguimento
desta questao, quisemos saber a opinido dos pais/EE sobre os TPC que o educando
traz, pelo que algumas respostas obtidas foram coincidentes. Onze pais/EE afirmaram
que os TPC que o educando traz para casa sdo adequados/necessarios, inclusive trés
desses pais/EE sdo da opinido de que os TPC sdo mais no sentido de consolidar os
contetdos abordados na sala de aula. Tomando as palavras de uma mae: “Na minha
opinido, € um complemento dos contetudos que foram abordados durante o periodo
letivo, durante o dia ou durante a semana. Acaba por ser um reforco aquilo que as
professoras vao aqui abordando com eles. Ele nunca levou nada que ele néo
dominasse, que ja nao tenha conhecimentos para o fazer” (FNC4). Por sua vez, os
restantes trés pais/EE consideraram que os TPC que os alunos trazem s&o poucos,
contudo, deixam claro que nao sao contra isso, até pelo contrario: “Eu acho que sao
poucos, ndo sdo exagerados. Nao € sobrecarregado, acho que sao poucos trabalhos

de casa, ndo os sobrecarregam de maneira nenhuma” (FNCS5).
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No gue diz respeito ao relacionamento do educando com os colegas e com 0s
adultos, os pais/EE responderam mediante as informacdes que tém das assistentes
operacionais e das professoras, bem como daquilo que se apercebem no dia-a-dia. Com
base nisso, dez pais/EE afirmaram que o seu educando estabelece um bom
relacionamento com o0s colegas e com os adultos; no entanto, trés pais/EE tém
conhecimento de que o seu educando tem dificuldades em relacionar-se com o0s

colegas. Mencionando as respostas desses pais/EE:

- “Entao ele € uma crianga que é do jeito dele, na hora dele, entdo quando as
criangas (risos)...a dificuldade que a gente esta a trabalhar com a psicélogo é como a
gente lida com isso, porque ele ja passou a fase do egoismo, de ser so pra ele, eu acho
também da idade” (FNC1);

- “Com as outras criancas, o [JJJJll sempre teve alguma dificuldade no
relacionamento com outras criangas, mas acho que mesmo nisso melhorou aqui nesta
escola” (FNC2);

- “Ele ja teve alguns conflitos na escola com algumas criancas que, portanto, ja
aconteceu com criangas ciganas (...). E também ja houve do outro grupo, portanto, o
grupo de criancas ndo ciganas também j& houve ali alguma (pausa), alguma
perseguicdo, digamos assim. Desde o0 1.° ano que ele foi tendo assim, recorrentemente,
situacdes” (FNC3).

Ainda acerca do relacionamento dos alunos com os colegas e adultos, dois
pais/EE referiram que os educandos tém, ainda, alguma dificuldade no relacionamento
com as assistentes operacionais, inclusive uma méae explicou o porqué de isso
acontecer: “acho que com as funcionarias, as vezes, o JJJlll ¢ um bocadinho

(pausa)...tem o feitio dele e as vezes tenta ser um bocadinho mandéo (risos)” (FNC2).

Tabela 8
Dimenséo "Perspetiva dos pais/EE acerca da integracdo dos seus educandos na
escola”

Categorias Indicadores N.° de

respostas
Integracédo do seu -Integrado 12
educando -N&o estéa totalmente integrado 1
O trabalho -Em todos os aspetos 8
desenvolvido pela -Metodologia de ensino 5
escola na integragao -Proximidade com os pais/EE 2
dos alunos -Valorizacdo de cada cultura 3
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-Resolucao de conflitos/problemas 2
Propostas para uma -Interacao entre pais/EE e alunos 1
melhor integracdo dos  -Divulgagéo da escola 1
alunos -Maior sensibilizago/envolvimento das familias 3

-Desenvolvimento de atividades em grupos 1

heterogéneos

-Existéncia de mais projetos como o PPIP 1

-Equilibrio no nimero de alunos ciganos e ndo ciganos 1
Sentimento de -Seguro/muito seguro 13
seguranca em relagcdo  -Inseguranca devido a certos comportamentos dos 2
a escola colegas
Total 56

No que concerne a dimensao “Perspetiva dos pais/EE acerca da integracédo dos
seus educandos na escola”, procurdmos escutar aos pais/EE sobre a integracdo do seu
educando no 1.° CEB. Neste sentido, a primeira questdo colocada foi a seguinte:
“Considera que o/a seu/sua filho/a se sente bem e integrado/a?”. Nas respostas a esta
gquestdo, conseguimos percecionar que, ha sua maioria, os pais/EE consideram que o
educando estd integrado naquela escola, sendo que uma mae revelou algumas
reticéncias relativamente a integragao do seu filho, esclarecendo: “mas ele de vez em
guando vem, mas acho que foi no comego que uma crianc¢a chegou e falou pra ele que
odiava brasileiros. Ele chegou aqui todo triste e tal, ou quando o colega fala que néo vai
ser mais amigo dele, ele se sente excluido e chegou a falar, ai mae, eu ndo vou ter
amigo nenhum, ndo vou ter mais nenhum amigo, nem gosta de mim neste recreio. Entao
tem dias que ele chega assim com esse sentimento, mas nos outros ele fala, ai ndo, é
meu amigo, todo empolgado. Entdo acho que ainda esta nesse processo, ele nao fala,
talvez ndo saiba dizer com essas palavras, mas 0s sentimentos que eu sinto dele
guando ele fala € como tivesse sendo excluido e acaba sendo um pouco, nao por ser
brasileiro, mas pelo jeito dele” (FNC1). Importa referir que este aluno se encontra ha
relativamente pouco tempo a residir em Portugal e, consequentemente, a frequentar ha
muito pouco tempo aquela escola, estando assim ainda em fase de adaptacéo.

A proposito da integracdo dos alunos, procurdmos ainda saber, junto dos
pais/EE, o trabalho desenvolvido pela escola. Houve respostas semelhantes, em que
os pais/EE referiram que a escola tem desenvolvido a integracéo dos alunos em todos
0S aspetos e outras que apresentam diferentes fatores que, na perspetiva dos pais/EE,
tém auxiliado no processo de integracdo dos alunos. Cinco dos pais/EE mencionaram
a metodologia de ensino como um dos trabalhos que tém sido cruciais na integragéo
dos alunos, dois deles fizeram ainda referéncia & proximidade que, sobretudo, as

professoras tém com os pais/EE, o facto de “conversar comigo mesmo e me explicar
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que as coisas nao sdo bem assim, que tentava sempre quando a crianca fazia alguma
coisa de ma, conversar explicar, eu acho que isso € importante (pausa)” (FNC1). A
valorizacdo da cultura de cada crianca foi também um dos aspetos apontados por trés
pais/EE, referindo um deles que: “E assim valoriza-se, eu acho que se valoriza a cultura
de cada um, portanto, ha lugar para (pausa) para isso (pausa) ah (pausa), ndo fazer
sobressair mais uma ou outra, mas (pausa) haver naturalidade para isso” (FNC9). Um
ultimo aspeto mencionado por dois pais/EE relativamente ao trabalho desenvolvido na
integracdo dos alunos, passa pela capacidade de resolucédo de conflitos/problemas,
acrescentando que “do ponto de vista das relagdes interpessoais, na resolugdo de
problemas, de conflitos, sédo pessoas, portanto, que estao predispostas e disponiveis
para lidar com todas estas diferencas” (FNC4).

Ainda no ambito da integracdo dos alunos, perguntdmos aos pais/EE que
propostas sugeriam para uma melhor integracdo dos alunos na escola. As respostas
dos pais/EE foram bastante diversificadas, surgindo a necessidade de gerar diversos
indicadores. Importa clarificar que, nem todos os pais/EE responderam a questdo
colocada, ou referiram que ndo sabiam o que dizer. Assim sendo, um dos pais/EE referiu
“talvez uma interagdo com os pais pra gente se conhecer, conhecer (pausa)...porque &
assim eu ndo conheco as criangas, eu chego ali, pego ele & porta da escola, entdo ndo
tem convivio, a gente ndo tem (pausa)...talvez se tivesse mais (pausa)...talvez isso
tinha, mas agora com a pandemia parou, sei la algumas reunides pra sei la, conhecer
0s pais, quem & quem” (FNC1).

A divulgacéo da escola foi referida por uma mde como uma proposta de uma
melhor integragdo dos alunos, mas, acima de tudo, com o intuito atrair mais alunos. Um
dos indicadores mais referidos (trés pais/EE), foi a existéncia de uma maior
sensibilizacdo/envolvimento das familias, apontando este como um dos grandes
obstaculos ainda presentes: “o problema aqui é o trabalho com as familias (pausa). As
criancas nao é, elas sdo a imagem da familia e dos problemas que se passam em
termos familiares e isso vé-se, as vezes, pelas disputas entre as criancas de etnia
cigana e da familia, que ndo sao propriamente essas crian¢as, mas ja sao problemas
familiares que elas trazem para a escola” (FNC10). Um dos pais/EE mencionou, ainda,
o desenvolvimento de atividades em grupos heterogéneos como uma proposta para
melhorar a integrac@o dos alunos, também a existéncia de mais projetos como o PPIP
foi apontado por um dos pais/EE e, por Gltimo, um dos pais/EE referiu que deveria existir
um equilibrio no nimero de alunos ciganos e néo ciganos.

A Ultima categoria tida em linha de analise na entrevista aos pais/EE prendeu-se

com o facto de estes se sentirem seguros, ou ndo, quando deixam o seu educando na
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escola. A maioria dos pais/EE respondeu, claramente, que se sente seguro/muito

seguro, todavia dois pais/EE sentem alguma inseguranca que € provocada pelos

comportamento de alguns alunos, clarificando que:

- “As vezes eu tenho medo dele magoar alguém ou das criancas magoarem ele
e os professores falam que ele se mete com 0s meninos mais velhos e os meninos ndo
vao ter tanta paciéncia e sdo grandes, logo eles acabam machucando ele, fazendo
alguma coisa e eu fico pensando como é que eu vou la falar, reclamar que fulano bateu
no meu filho, mas sabendo que ele tava provocando. Entdo eu tenho umas certas
insegurangas quando ele vai comegar a semana de aulas por conta disso, mas nao por

conta da escola” (FNC1).

- “Sim, sinto-me segura. Agora é aquilo que digo, eu acho que ha uma diferenca
entre aquilo que acontece dentro da sala de aula, em componente letiva, do restante,
pronto. Nas AEC, por exemplo, no 1.° ano, ele tentou ter AEC e depois ele até acabou
por dizer ‘ah, mas eu quero ficar |a mais’, mas depois quando se apercebe de uma série
de queixas do que aconteceu ou assim ja diz ainda bem que eu nao tenho pronto (...)
Por isso, |4 estad eu sinto-me segura com ele na escola, mas eu acho que ha uma
diferenga muito grande durante o periodo letivo e (pausa)...E se fosse hoje, a seguranga
também ja ia pesar (pausa), apesar destas decisfes nossas de ndo o ter la nessa altura
ja serem anteriores, se calhar, agora, a seguranga também ja ia pesar, porque de facto

continuamos a notar essa diferenga” (FNC3).

Tabela 9
Dimenséao "Rela¢do Familia-Escola no 1.° CEB"

Categorias Subcategorias Indicadores N.° de
respostas
Didlogo com as Frequéncia -No final do periodo 4
professoras/assistentes -Diariamente 5
operacionais -Semanalmente 1
-Quando surgem preocupac¢des 4
Assunto -Comportamento 11
-Preocupacgodes 5
-Competéncias 4
-Bem-estar emocional 35
-Relacionamento com os colegas
Modo de -Via telefone 12
contacto -Presencialmente 7
-Via Internet (e-mail, WhatsApp,...) 3
Total 64
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Na analise a dimensao “Relacdo Familia-Escola no 1.° CEB”, foi possivel
verificar que ha pais/EE que mantém um contacto diario com as professoras e/ou
assistentes operacionais, outros que apenas conversam com as professoras no final do
periodo, aquando das avaliacbes. Além disso, podemos, ainda, constatar que ha
pais/EE que dialogam com os professores sempre que ha situagdes e/ou preocupacoes.
Inclusive, um dos pais/EE referiu que a conversa com as professoras surge, muitas
vezes, com o intuito de “partilhar coisas, para falarmos, muitas vezes até (pausa), na
maior parte das vezes sao insegurancas, situacées que até aconteceram em casa e que
elas podem-me ajudar a tentar perceber e que ajudam sempre” (FNCB6).

No que diz respeito ao didlogo dos pais/EE com as professoras e/ou assistentes
operacionais constatamos que 0 assunto que causa mais preocupacao aos pais/EE é o
comportamento dos seus educandos, seguido do relacionamento com os colegas e
preocupacdes/dividas, que vao surgindo até mesmo de atitudes do aluno em casa,
como uma maée frisou: “a maior parte das vezes até comportamentos que ela nao tem,
ou melhor, tem em casa (pausa), ou por causa de coisas que acontecem em casa
(pausa) e eu vou a professora e peco socorro (...) a [l em casa nao sei que, 1a
conto (pausa) como é que ela é aqui? SO para perceber se ou (pausa) as vezes é um
bocadinho por ai (pausa)” (FNC9). Houve pais/EE que frisaram ainda que o bem-estar
emocional, assim como as competéncias desenvolvidas pelo educando sao assuntos
que também séo abordados na conversa.

Quanto ao modo de contacto que os pais/EE utilizam para conversar com as
professoras e/ou com as assistentes operacionais concluimos que o telefone, tanto o
pessoal como o da escola é, sem dlvida, o mais utilizado pelos pais/EE. No entanto,
houve pais que disseram preferir o contacto presencial, explicando que “antes da
pandemia, portanto, iamos a Escola e falavamos e se depois fosse preciso alguma coisa
marcavamos na reunido, naquela horinha, ndo é?! (pausa). Para reunir com os pais”
(FNC9). O contacto via Internet foi também uma das vias de comunicagdo mencionadas:
“grupos no Facebook, no WhatsApp (pausa) entio (...) Do | (pausa), pois, do
I (pausa) se calhar ja utilizou mais o e-mail (pausa) para ndo interromper tanto

as aulas, mas qualquer coisa é mais o contacto pessoal com as professoras” (FNC7).

Tabela 10
Dimenséo "Percecdes dos pais/EE em relagdo ao racismo e a xenofobia”

Categorias Subcategorias Indicadores N.° de
respostas
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Percecdes dos  Alunos nao ciganos -N&o ha distincéo 6

alunos ciganos  em relagéo aos -Com alguma diferenca 2
relativamente aos ¢iganos -Ha situacdes em que reconhecem 4
nao ciganos e diferencas (familiares, tradicdes,
vice-versa
costumes, etc.)
Alunos ciganos em -Nao ha distingdo 5
relacdo aos ndo -Com alguma diferenca 2
ciganos -Depende da crianca 1
Formas de A (in)existéncia de -N&o ha discriminacéo 10
tratamento para  discriminacdo na -Tratamento igual com todos os
com os alunos escola alunos 11
g:g:ﬂg: € nao -Apenas em situacdes que exigem
outro tipo de tratamento e de 4
atencdo (comportamento, outras
situacdes, etc.)
Total 45

Nesta dimenséo, apés uma analise das perce¢fes que os pais/EE tém acerca
do racismo e da xenofobia, consideramos oportuno dividi-las em duas categorias, as
percecdes dos alunos ciganos relativamente aos ndo ciganos e vice-versa e formas de
tratamento para com 0s alunos ciganos e nao ciganos. Relativamente a primeira
apercebemo-nos de que seis dos pais/EE consideraram que 0s alunos ndo ciganos nao
fazem distincdo entre eles e os colegas ciganos; todavia, cinco dos pais/EE
reconheceram que ha situacbes em que os seus educandos tém a noc¢do de que ha
diferencas entre ambos, nomeadamente, nas questdes familiares e tradicbes. Um dos
pais/EE reconheceu que o seu educando “continua a fazer uma diferenciacéo. E assim
quer queiramos quer ndo, mesmo em contexto de escola aquilo que a [l me conta
ha (pausa)...eles dividem-se, na sala trabalham em grupos homogéneos, ndo ha
distincdo, s6 que quando vém para o recreio ainda se nota aquela separacao, porque
as criancas aproximam-se de quem mais se identificam, aquele grupinho ali identificar-
se e depois outro de etnia” (FNC10). H& ainda duas opinides que revelam que,
atualmente, ainda existe alguma distingdo: “Algumas, acho que algumas nédo tém
preconceito, mas algumas tém preconceito, porque 0 que ouvem em casa € 0 que as
criangas falam” (FC1).

Ja relativamente aos alunos ciganos para com 0s nao ciganos, ha cinco pais/EE
gue garantem que nao ha distingdo. Mencionando as palavras de uma méae: “Eu acho
gue as veem como criangas normais, nao tém raca. Também é normal, € o meu colega
nao passa disso” (FC4). No entanto, existem opinides contrarias, ha pais/EE que
consideram que ha alunos ciganos que olham os colegas nao ciganos com diferenca.

Citando as respostas de um dos pais/EE: “Havia uma distingdo muito grande, eu penso
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que ainda ha, mas (pausa)...tanto é que eles ainda acabam por procurar mais os
coleguinhas de etnia cigana do que propriamente (pausa)...porque la esta as
brincadeiras, as opinides sdo muito mais homogéneas em relacdo as criancas da
mesma etnia” (FNC10).

No que concerne a segunda categoria, a questao colocada foi a seguinte: “Sente
que had um tratamento diferenciado entre criangas ciganas e nao ciganas?”. As
respostas da maioria dos pais/EE a esta questao denota que, na sua perspetiva, ndo ha
discriminacdo e que todos os alunos sédo tratados de forma igual; porém, quatro deles
reconheceram que ha situagdes que exigem um outro tratamento ou outro tipo de

atencao, referindo que:

- “Sabemos que se calhar tém de insistir mais com as familias, ndo é?! (pausa)
Do bairro ou que é preciso chama-los mais, ndo é?! (pausa) Para assinar (pausa) pronto,

€ esse, essas questdes, mas o tratamento € igual (pausa) sim, sim” (FNC7);

- “Apenas ha um respeito e é l6gico que é assim os comportamentos sdo
diferentes, dos meninos de etnia cigana e dos outros obrigatoriamente néo €, portanto,
logo ai tem que haver uma diferenca (pausa); se calhar até muito mais persistente da
parte delas em intervir num conjunto de comportamentos para tentar ajusta-los ao

contexto, mas ndo no sentido negativo” (FNC4).

Tabela 11
Dimenséo "Contributos da EPE no 1.° CEB e crencas/expectativas em relacdo ao
ensino"

Categorias Indicadores N.° de
respostas
Contributos das -Contribuiu 11
aprendizagens em EPE para 0 -Contribuiu pouco/muito pouco 3
sucesso no 1.° CEB
A frequéncia da escola caso -Frequentava na mesma a escola 12
ndo fosse obrigatdria -Frequentava apenas se fosse nesta escola 2
Expectativas em relacdo a -Satisfeito/a com o que a escola proporciona 9
escola aos educandos
-Dinamizacao de mais 3
atividades/experiéncias reais
-Mais liberdade nos contetidos 1
programaticos
-Atividades de Enriquecimento Curricular 1
adequadas ao modelo de ensino
O 1.°CEB e o0s seus -Contribui 10
contributos para uma profissdo  -N&o contribui 4
no futuro
Total 56
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A Ultima dimensdo analisada diz respeito aos contributos para o 1.° CEB
decorrentes da frequéncia da EPE e a crengas/expectativas em relacdo ao ensino. Na
mesma foram analisadas quatro categorias, especificamente, os contributos das
aprendizagens em EPE para o sucesso no 1.° CEB, a frequéncia da escola caso néo
fosse obrigatéria, as expectativas em relacdo a escola e ao 1.° CEB e, ainda, 0s seus
contributos para uma profisséo no futuro. Relativamente a primeira categoria, ap6s uma
andlise a resposta dos pais/EE, foi possivel constatar que ha dois indicadores que
estiveram presentes nas respostas dos pais/EE, sendo que a maioria dos pais considera
que as aprendizagens concretizadas em EPE, contribuiram para o sucesso do seu
educando no 1.° CEB. No entanto, ha pais/EE que tém a percecdo de que as

aprendizagens em EPE contribuiram pouco ou muito pouco, justificando a sua resposta:

-“O I n3o andou aqui no pré-escolar, andou noutro pré-escolar. Sinto que
se fosse hoje tinha optado por ele ter vindo logo pra aqui no pré-escolar, porque néo
considero que a frequéncia dele no pré-escolar, onde esteve, que tenha sido, quer dizer
gue tenha sido (pausa)...ndo foi aquilo que nés queriamos, mas pronto foi o que foi.”
(FNCS).

- “Pode ter dado algum contributo, mas como ele ndo gostava muito (pausa), eu
a maior parte das vezes tinha essa oportunidade e ndo o levava, ou ia num horario muito
reduzido (pausa)...podera ter contribuido, mas muito pouco, foi mais aquilo que lhe

ensinamos em casa e aquilo que aprendeu connosco do que o pré-escolar” (FNC2).

Sendo, atualmente, o 1.° CEB de frequéncia obrigatoria, consideramos relevante
compreender a importancia que os pais/EE, efetivamente, ddo a este ciclo de ensino.
Como tal, pusemos a questao: “Sendo fosse obrigado/a a trazer o/a seu/sua filho/a a
Escola, trazia-lo na mesma?’. Na andlise as respostas dadas pelos pais/EE
relativamente a esta questdo, pudemos constatar que, caso o 1.° CEB néo fosse de
frequéncia obrigatéria, haveria doze pais/EE que levavam na mesma 0s seus
educandos a escola. Segundo a opinido de dois pais/EE: “Levava, claro que levava.
Quero que os meus filhos sejam alguém na vida” (FC3); “Sim. E para o bem dela, € para
o bem dela” (FNC8).

No que diz respeito a terceira categoria presente na tabela, foi possivel reter que
a maioria dos pais/EE entrevistados estdo satisfeitos com o que a escola proporciona

aos educandos. Todavia, trés pais/EE sdo da opinido de que a escola, além das
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experiéncias e atividades reais que desenvolve, poderia dinamizar ainda mais, tal como
sugere um deles:

- “o importante realmente eu penso que é a aprendizagem nos contextos nao &,
e aguela até é uma escola que varias saidas fazia; neste momento ndo posso exigir
muito, porque ndo ha possibilidade disso, mas acho que € importante eles irem aos
contextos, eles aprenderem a fazer, ndo tanto a debitar matéria que ndo € o caso
naquela escola, mas ir para o terreno aprender (pausa), penso que as aprendizagens

seriam melhor consolidadas” (FNC10).

Além da dinamizacgdo de atividades/experiéncias em contextos reais, um dos
pais/EE defende que os alunos deveriam “ter mais liberdade nos conteudos
programaticos, ou seja, por exemplo, |4 estd, nesta questdo do Portugués, que ele
conseguisse (pausa) (...), mas gostava que ainda houvesse um bocadinho mais de
liberdade em termos de trabalhos dos conteldos programaticos, portanto, que ele
pudesse avancar mais (pausa)...” (FNC3) e que as AEC deveriam ser adequadas ao
modelo de ensino no qual aquela escola se baseia, o0 MEM, justificando que: “eu acho
gue fazia todo o sentido as AEC serem trabalhadas de outra forma ali na escola, porque
a escola vai ter sempre este problema, s6 vao conseguir ficar ali pais, ou que consigam
ir buscar os filhos as trés e meia, ou que se submetam mais (pausa)...porque sabem que
depois ndo funciona, porque sabem dos problemas a nivel de comportamento e do grupo;
portanto, 0 que eu gostava era que as AEC tivessem alinhadas também (pausa), ou que
nao fossem AEC. Até podia aquela escola ter as AEC que ndo fossem do Agrupamento,
ter ali uma (pausa)...da mesma forma que foi criado o projeto, foi tido algum cuidado com
o0 projeto, com as escolhas dos professores e da escolha da forma como funciona |4 esta,
essa parte esta, mas depois ndo ha o mesmo cuidado nas AEC e em tudo o que esta a
volta, portanto, devia-se espalhar um bocado mais esse (pausa)...” (FNC3).

Uma dltima categoria tida em analise nesta dimensao prende-se com o0s
contributos do 1.° CEB para uma profissdo no futuro. A este respeito, os pais/EE
encontram-se divididos: dez sdo da opinido que o 1.° CEB contribui para uma futura
profissdo, sendo que para os restantes pais/EE 0 1.° CEB néo contribui de todo para uma

profisséo futura.

3.2.5. Entrevistas as Professoras do 1.° CEB
Na Tabela 12 estdo presentes os dados relativos as entrevistas as professoras
do 1.° CEB, mais concretamente, cada dimensdo abordada, respetivas categorias e
ainda os dominios gerais dos indicadores. No seguimento da tabela, é apresentada,

posteriormente, uma analise ao contedido das entrevistas (cf. Anexos 22 e 23).
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Tabela 12

Dimensbes e categorias para a sistematizacdo e analise dos dados relativos as

professoras do 1.° CEB

Dimensodes

Categorias

Dominios gerais dos
indicadores

Concecdes face ao
Agrupamento e ao Projeto
Educativo do mesmo

Linhas orientadoras do PEA
perante a diversidade
cultural

-Metodologias e/ou
estratégias especificas no
trabalho com alunos de etnia
cigana

-O PEA e uma abordagem a
educacéo intercultural

- A educacéo intercultural no
1.°CEB

A integragéo dos alunos
ciganos e nao ciganos na
Escola do 1.° CEB

Adaptacéo dos alunos a
Escola do 1.° CEB

-Organizacao das rotinas na
Escola do 1.° CEB

- O papel dos pais/EE na
integracdo dos alunos
-Dificuldades demonstradas
pelos alunos no 1.° CEB

- O comportamento dos
alunos ciganos e ndo
ciganos no 1.° CEB

-A participacao dos pais na
elaboracéo do PPIP e seus
contributos na integragéo
dos alunos

- Medidas educativas,
dispositivos pedagégicos e
fatores que tém potenciado a
inclusdo dos alunos na
Escola

-Motivagdes e interesses dos
alunos ciganos e ndo
ciganos

-A assiduidade dos alunos
ao longo do ano letivo

Gestédo das diferentes
culturas no curriculo

O papel do/a professor/a na
gestéo de diferentes culturas

-Dinamizacéo de atividades
relacionadas com a etnia
cigana

-Estilos de aprendizagem
dos alunos no 1.° CEB

Tipos de relacdo
estabelecida pelos alunos

Relacéo entre os alunos
ciganos e ndo ciganos

-Interacéo entre alunos
ciganos e ndo ciganos

A relacéo do/a professor/a
com a familia

Relacéo entre professor/a e
Pais/EE

-Estratégias e/ou
mecanismos para promover
essa relagcdo/participacao
-Atitudes que facilitam ou
dificultam a relacao entre
professores/as e pais/EE

Contributos da frequéncia da
EPE para a integracdo dos
alunos no 1.° CEB

A importancia da EPE na
integracéo dos alunos no 1.°
CEB

-0 trabalho entre
educadores/as e
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professores/as na transicédo
dos alunos par 0 1.° CEB
-Contributos da EPE para a
integracdo dos alunos no 1.°
CEB

-Preocupacobes, intencdes e
prioridades no trabalho com
alunos de diferentes culturas

Concecdes face ao Agrupamento e ao Projeto Educativo do mesmo: linhas
orientadoras do PEA perante a diversidade cultural

Metodologias e/ou estratégias especificas no trabalho com alunos de etnia cigana

A escola do 1.° CEB é composta por alunos de etnia cigana e alunos nao
ciganos, no entanto, é maioritariamente frequentada por alunos ciganos, residentes num
Bairro préximo da escola. Procurdmos entdo compreender quais as metodologias e/ou
estratégias que a escola mobiliza para o trabalho com os alunos ciganos,
especificamente. As respostas dadas pelas professoras entrevistadas em relagéo a esta
questao estdo em concordancia uma com a outra.

A professora do 1.° e 4.° anos deixou claro que o trabalho desenvolvido ndo tem
apenas como publico-alvo os alunos de etnia, mas sim todos os alunos, explicando que:
“E pedagogia diferenciada, todos eles tém as suas particularidades e nés adaptamos”
(P1). Ja a professora do 2.° e 3.° anos, utilizando outras palavras, referiu que as
estratégias e/ou metodologias mobilizadas nao sao “especificamente para a etnia, mas
para os alunos em geral, uma vez que ndo existem apenas alunos de etnia cigana, as

metodologias sdo adaptadas ao contexto” (P2).

O PEA e uma abordagem a educacdo intercultural

Centrando-nos no PEA e de modo a perceber se este faz uma abordagem a
educacao intercultural, colocAmos a seguinte questdo as professoras: “O Projeto
Educativo do Agrupamento contempla o trabalho a desenvolver com as criangas de
etnia cigana nos diferentes niveis de ensino? Uma abordagem a Educacdo Intercultural?
Em que medida?”. Em resposta as questdes, as professoras centraram-se, sobretudo,
no PPIP e ndo no PEA. Além disso, foi percetivel que uma das professoras ndo tem
conhecimento dos envolvidos na elaboracdo do PPIP, fazendo alusdo a um outro
Projeto. Deste modo, apresentamos, seguidamente, as respostas das professoras a

esta questao:

“‘Aqui ndés temos um Projeto Educativo autbnomo, ndo € igual ao do
Agrupamento. Este Projeto foi feito para criangas, ndo se trata de ser de etnia ou nao,

claro que aqui houve o pensamento de os trazer para a escola, mas acho que a
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diferenciacdo pedagdgica, toda a metodologia que ndés usamos é para cativar todos,

nao so6 os de etnia” (P1).

- “Sim. Também esta bastante presente, inclusive o Agrupamento em questao
tem um Projeto que é implementado na Escola de |l do qual esta escola faz

parte no &mbito das atividades que promovem no seu tempo.” (P2).

A educacdo intercultural no 1.° CEB

A educacdo intercultural € uma abordagem metodologica apoiada em
determinados valores e crengas, como a igualdade, a solidariedade, entre outros, que
procura incrementar o pluralismo cultural na sociedade, neste caso especifico, nos
alunos (Vieira, 2011). Sendo a interculturalidade um tema bastante presente e que faz
cada vez mais sentido ser trabalhado em contexto escolar, considerdmos oportuno
conhecer as opinides das professoras do 1.° CEB relativamente a esta questdo. Ambas
afirmaram que é importante que a educacéo intercultural seja trabalhada. A professora
do 1.° e 4.° anos de escolaridade deu, inclusive, o exemplo de um caso concreto da sua
sala de aula: “Por exemplo, temos um aluno brasileiro que ja percebemos que tem outra
crencga religiosa, outros costumes, outra forma de falar, alids nem sempre percebemos
aquilo que ele quer dizer. O vocabulario apesar de ser portugués é diferente os outros
estdo a aperceber-se que ele tem um vocabulario diferente, mas é valido como todos
0s outros...inclusive alguns até usam algumas expressoes dele” (P1).

Com base na pergunta anterior, consideramos relevante perceber se, na
perspetiva das professoras, a educacao intercultural contribui para o sucesso escolar
dos alunos de etnia cigana. As respostas das professoras a esta questdo apresentam
pontos de vista diferentes, ou seja, para a professora do 1.° e 4.° anos, de facto, a
educacdao intercultural contribui para o sucesso escolar e ndo so, relembrando, acima
de tudo, que s&o criangas e que é importante que os alunos sintam “que dentro da escola
tém o lugar deles e o lugar deles é igual ao de outra crianca qualquer, portanto, quando
eles se apropriam da escola como um lugar deles o sucesso é garantido. Eles vém a
escola, porque se sentem aqui que aquilo que é trabalhado na escola vai ao encontro
das crencas deles e ndo s, e mesmo da cultura” (P1). A mesma professora apresenta
ainda um exemplo de uma temética trabalhada dentro da sua sala de aula, explicando
como o tema surgiu: “Eu acho que dos temas que ja foram trabalhados aqui, e funcionou
muito bem, foi 0 Sistema Solar e isto surgiu exatamente por causa de uma questdo
cultural deles que é dos mortos, para onde é que eles vao? Porqué? Eles tém medo dos
mortos e acham que os defuntos se ndo forem bem tratados vém puxar-lhes o pé a noite

e que achavam que depois poderiam ser estrelas ou pontos no céu e a partir dai
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trabalhdmos o Sistema Solar. Partimos de uma crenca e de uma ideia que eles tinham
e trabalhdmos contetdos, normalmente é o que fazemos, portanto acho que sé pode
promover o sucesso” (P1).

Por sua vez, a professora do 2.° e 3.° anos considerou que a educacao
intercultural ndo deveria ser um motivo de sucesso, justificando que “a educacao
intercultural hoje em dia ja ndo deveria ser sequer uma abordagem curricular, deveria
ser uma abordagem quotidiana, autbnoma, espontanea e ndo parece que hoje em dia
tenha de existir essa abordagem intercultural especificamente naquele dia e aquela
hora. Hoje em dia, o mundo é tao proximo de nés, conseguimos aceder a tanto e a tdo
longe que a educacao intercultural ja acaba por ser parte do quotidiano” (P2).

Quando guestionadas sobre a discusséo da educacéo intercultural nas reunioes
de pais/EE e nos conselhos pedagdgicos, as professoras apresentaram opinides
divergentes. A professora do 1.° e 4.° anos afirmou que a educagéo intercultural deveria
ser discutida nessas reunides; contudo, em seguida, referiu que, na sua opinido, nem
devia, isto porque temos de nos aceitar uns aos outros e nao atribuir rétulos.
Mencionando as suas palavras: “Eu ndo gosto de rétulos e acho que as vezes a
interculturalidade também promove os rétulos, porque estes aqui sdo 0s ciganos, estes
sdo os brasileiros e estes da sociedade maioritaria. E assim... € bom que se discuta e
que se fale, mas era bom que nao se falasse, porque era sinal de que ja ndo existem
diferencas. Mas como ainda existem, eu acho que é importante, ndo s6 com 0s ciganos,
mas com todos” (P1). Acrescentou ainda que se a discussao for positiva, ou seja,
contribuir para alterar algumas mentalidades, deve existir, caso ndo seja, nao é
relevante a sua discussdo. Contrariamente a opinido anterior, a professora do 2.° e 3.°
anos defendeu que a educacao intercultural deveré apenas ser discutida nas reunidoes
de pais/EE e nos conselhos pedagdgicos quando nelas ndo “for uma pratica comum.
Agora quando isso faz parte de uma pratica comum acaba por ndo haver necessidade

dessa discussao” (P2).

A integracdo dos alunos ciganos e ndo ciganos na Escola do 1.° CEB: Adaptagéo
dos alunos a Escola do 1.° CEB

Organizacéo das rotinas na escola do 1.° CEB

No que concerne a organizacao das rotinas na Escola do 1.° CEB, considerdmos
importante compreender como é que as professoras organizam o tempo e a rotina no
seu dia-a-dia com os alunos, procurando, ainda perceber, se o facto de existirem alunos
ciganos nas turmas influenciou, direta ou indiretamente, a sua organizacao.

Relativamente a organizacédo do tempo e da rotina, tanto a professora do 1.° e 4.° anos
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como a professora do 2.° e 3.° anos de escolaridade explicaram como funciona o dia-a-
dia dentro da sala de aula, tendo como base o modelo pedagdégico adotado, ou seja, 0
MEM.

Neste seguimento, ambas fizeram referéncia ao plano semanal que constroem
com os alunos no inicio ou no fim da semana e a respetiva avaliacdo ao final da semana,
nao existindo assim uma planificacdo rigorosa a cumprir. Ainda relativamente a
organizacao do dia-a-dia na sala de aula, a professora do 1.° e 4.° anos vai mais além,
referindo que: “Aqui em termos de tempos e rotinas € uma democracia, € muito a partir
dos interesses deles. (...) Nesse sentido, o momento da manha é sempre para eles
relaxarem, ouvirem uma masica, fazerem exercicios respiratérios e partindo desses
exercicios passamos para a nossa rotina de escrita” (P1). Neste momento pertencente
a rotina diaria, a professora explica, ainda, as diferencas entre os alunos do 1.° e os
alunos do 4.° ano, explicando que “os meninos do 1.° ano escrevem ja as letras que
conhecem e os meninos do 4.° ano fazem o alfabeto e depois dizem como podem
representar o dia de hoje matematicamente, portanto, ndo usando apenas a escrita,
podem usar o abaco, conjuntos, letra romana...o que eles quiserem” (P1).

Relativamente a questao “O facto de ter criangas ciganas no grupo influenciou
de alguma maneira a organizagéo?”, as professoras das duas turmas responderam
convictamente que ndo, sendo que a professora do 2.° e 3.° anos acrescentou que tem
influéncia é no tempo que dedicam a algumas componentes pertencentes a estruturagéo

das familias, bem como no tipo de tarefas.

O papel dos pais/EE na integracdo dos alunos

Uma outra pergunta colocada as professoras surgiu com o objetivo de
compreender qual o papel que os pais/EE devem ter na escola do seu educando, ou
seja, se devem patrticipar ativamente no processo de integracdo dos seus educandos e
de que forma poderdo contribuir. Em resposta a esta pergunta, as duas professoras
referiram que é muito importante a participacdo dos pais/EE na vida escolar, sendo que
a professora do 1.° e 4.° anos relembrou que, devido a situacdo pandémica, estes estédo
limitados. Esta professora apresentou ainda um exemplo do quao importante é a
participacao ativa dos pais/EE: “Nés agora iamos dar as profissées e queriamos chama-
los c& e ndo € possivel, mas em tempos normais seria de participagdo mais ativa na
escola. Sim, sim. Tivemos a mae de uma aluna que veio fazer um bolo...a nossa ideia
€ trazé-los de vez em quando, ensinar alguma coisa que saibam fazer bem e

aprendemos todos com isso” (P1).
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Ainda no que diz respeito a questdo colocada, a professora do 2.° e 3.° anos
sublinhou a importancia do “acompanhamento preferencial da vida escolar dos seus
filhos, o conversarem com eles sobre a vida escolar, o acompanhar nas tarefas, o
participarem nas atividades da escola, quando a escola solicita algum tipo de
participacao e a responsabilizacéo sobre as coisas basicas (o vir a escola, os materiais,
o lanche saudavel). Reforcando ainda que a participacdo dos pais/EE no processo de
integracdo dos educandos é “primordial. Por exemplo, quando as criancas faltam, a
escola comunica com os Encarregados de Educacéo diretamente e verifica-se que esse
contacto direto e momentaneo acaba por trazer mais responsabilidade as familias,
porque estas sabem que se o seu educando faltar as professoras véo ligar e vao
questionar” (P2).

Na mesma linha de pensamento, considerdmos oportuno saber se as
professoras recorreram a ajuda dos pais/EE durante o processo de integracdo dos
alunos. Em relagéo a esta pergunta obtivemos respostas semelhantes, no sentido em
que ambas frisaram que, no caso dos alunos com Necessidades de Saude Especiais, 0
contacto com os pai/EE tem de ser constante.

Dificuldades demonstradas pelos alunos no 1.° CEB

Com o intuito de perceber se os alunos ciganos demonstram mais dificuldades,
em termos de aprendizagem, do que os restantes alunos, colocAmos a seguinte
guestdo: “Considera que as criancas ciganas revelam dificuldades na aprendizagem
que as outras nao apresentam?”. A resposta das professoras a esta questiao revelou
que, de facto, os alunos de etnia cigana apresentam dificuldades na aprendizagem que
0s restantes alunos ndo apresentam; no entanto, a professora do 1.° e 4.° anos revelou
gue também ha alunos nao ciganos que evidenciam algumas dificuldades, explicando
gue isto acontece porque nao ha um estimulo necessario.

Seguidamente, apresentamos as dificuldades apontadas por cada professora:

- “A grande dificuldade que eu acho s&o as vivéncias deles e o vocabulario que
depois é dificil de desconstruir, por exemplo, eles estdo habituados em casa a dizer uma
palavra de uma determinada maneira (...) Se essa bagagem tiver conceitos que néo
sdo os mais corretos € dificil desconstrui-los, a oralidade esta a ser muito dificil, por
exemplo, hoje estivemos a trabalhar a conjugacao verbal e eles até ja aplicam no papel,

mas a falar continuam a dizer errado” (P1).

- “NOs temos neste contexto muitos casos de familias onde ha consanguinidade

e, efetivamente, também h& uma baixa literacia nestes Encarregados de Educacao e
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uma baixa expectativa a nivel cultural, a nivel académico e relativamente a escola,
portanto, este contexto € muito especifico. Sdo mildos que basicamente sao educados
para terem a vida que os pais tém; portanto, ndo ha aqui uma superacao em termos de
expectativa para cada uma destas criancas e isso depois acaba por se refletir nelas. Até
porque dentro da nossa escola, a maioria das criancas de etnia cigana esta
diagnosticada com défices de atencdo, atrasos no desenvolvimento intelectual e

cognitivo abaixo do esperado para a idade, portanto sdo casos muito especificos” (P2).

No caso concreto das atividades desenvolvidas dentro da sala de aula,
questionamos as professoras sobre quais as atividades em que os alunos ciganos e ndo
ciganos apresentam mais e menos dificuldades. Ambas as professoras, na sua
resposta, revelaram que tanto os alunos ciganos como 0sS nao ciganos apresentam
dificuldades, sendo que a professora do 1.° e 4.° anos revelou que a escrita de textos é
onde os alunos revelam mais dificuldades, enquanto que as atividades praticas, que
envolvem manipulacdo, contacto com a realidade é algo que eles tém facilidade em
realizar. Do ponto de vista da professora do 2.° e 3.° anos, 0s seus alunos apresentam
mais dificuldades ao nivel do Portugués e da Matematica, apontando as Expressoes, 0s
projetos desenvolvidos, como um facilitador no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos.

Reconhecendo que as criangas revelam menos dificuldades em atividades
praticas, que envolvam manipulagdo, perguntamos as professoras de que forma é que
estas tém ajudado as criangas a ultrapassar as dificuldades demonstradas. Em resposta
a esta questdo, a professora do 1.° e 4.° anos respondeu: “Primeiro, com materiais
manipulaveis, estruturados ou ndo estruturados, que eles possam usar e depois é partir
sempre do interesse da crianca, portanto, partir de um tema ou de um tépico que ele
sinta interesse” (P1). Por sua vez, a professora do 2.° e 3.° anos reconheceu que: “E
assim, as criancas de etnia cigana precisam essencialmente de apoio direto, se ndo
tiverem esse apoio ndo conseguem realizar praticamente as tarefas autonomamente”
(P2).

Além das dificuldades em termos de aprendizagem, considerdmos pertinente
perceber quais as principais dificuldades identificadas pelas professoras agquando da
entrada das criangas no 1.° CEB. As duas professoras apontaram como principal
dificuldade, principalmente, nos alunos ciganos, o facto de se levantarem cedo e
chegarem a horas a escola; no entanto, a professora do 1.° e 4.° anos ressalvou que
este problema se deve, maioritariamente, aos pais/EE e n&o aos alunos em si. Citando

as palavras da professora: “Muitas das vezes os miudos ficam muito chateados e dizem
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gue foi a mae que nao quis, ou seja, eles querem vir, mas ninguém os traz. Eles gostam
muito de vir & escola, ficam muito tristes quando chegam aqui e veem o que 0s outros
fizeram e eles ndo estiveram presentes para ver” (P1). Contudo, do ponto de vista da
professora do 1.° e 4.° anos, acontece, precisamente, a mesma coisa com os alunos
que nao sao ciganos, deixando presente a ideia de que “a integracao deles é muito
pacifica e natural, que eles ndo reconhecem quem €& cigano e quem nao &” (P1).
Segundo a professora do 2.° e 3.° anos, 0 mesmo hao acontece com os alunos dela que
ndo sdo ciganos, explicando que para eles ja esta interiorizada a rotina, uma vez que

esta ja vem desde o jardim de infancia.

O comportamento dos alunos ciganos e ndo ciganos no 1.° CEB

No que diz respeito a este dominio geral dos indicadores, o comportamento, as
professoras tém experiéncias diferentes. A professora do 1.° e 4.° anos revelou que
“Dentro da sala de aula é tudo muito pacifico, eles reconhecem-nos como autoridade,
como amiga e como adulto. Fora da sala, por vezes, é um bocadinho mais dificil até
porque a diferenca de idades é muito grande” (P1), explicando ainda que devido a essa
diferenca de idades, por vezes, surgem conflitos, mas que ndo extravasam para a
violéncia e que nada tem a ver com o facto de serem de culturas diferentes. Aponta,
também, a falta de espaco que atualmente tém como um dos fatores que contribui para
gue haja mais discusséao.

Ja a professora do 2.° e 3.° anos respondeu apenas que 0 comportamento de

todos os alunos da turma é muito bom.

A participacdo dos pais ha elaboracdo do PPIP e seus contributos na integracdo dos
alunos

Quanto a participacdo e contribuicdo dos pais/EE na elaboracdo do PPIP, as
docentes foram bastante assertivas ao afirmarem que ndo, esse ndo foi um fator
facilitador no processo de integracéo dos alunos, inclusive a professora do 1.° e 4.° anos
asseverou que, no caso concreto dos pais/EE dos seus alunos, ndo houve participacdo
na elaboracéo do PPIP. Na opinido da professora do 2.° e 3.° anos, 0 que esta escrito
no documento ndo é o mais importante, mas sim a pratica, explicando que “a escola
toda, toda a equipa educativa faz com que haja uma integracdo efetiva de todas as

criangas, de etnia, com NSE e da sociedade maioritaria” (P2).

Medidas educativas, dispositivos pedagdgicos e fatores que tém potenciado a incluséo

dos alunos na Escola
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Como ja foi referido, anteriormente, a Escola do 1.° CEB apresenta um projeto
préprio e inovador, o PPIP, que tem vindo a ser implementado em contexto do 1.° CEB
e do jardim de infancia. Como tal, € essencial compreender quais sdo as medidas
educativas, os dispositivos pedagodgicos e, ainda, os fatores mobilizados para a inclusao
dos alunos, sobretudo alunos de etnia cigana. Comecando pelas medidas educativas,
as professoras fizeram referéncia a medidas que constam no PPIP, como por exemplo,
a diferenciacdo pedagdgica, um apoio pedagdgico individualizado, a valorizacdo do
trabalho em grupo e em pares e algumas parcerias que promovem essa incluséo.

Mencionando as palavras de cada uma:

- “nés vamos ao encontro de cada aluno ver o que ele consegue, 0 que precisa
de aprender, é muito direcionado...e ai ha uma inclusao, porque nés ndo pegamos num
livro e comegamos a dar por ali fora. Vamos ver o que € que eles sabem, o0 que precisam
de saber, o que precisam de trabalhar mais. Eles estdo todos em niveis diferentes e eu
acho que isso traz uma inclusédo, porque se nés tentdssemos que todos fizessem a

mesma coisa, a0 mesmo tempo, a mesma hora, isso ia promover o contrario.” (P1).

- “portanto nés nao olhamos para as criangas como um grupo, olhamos para elas
de forma individual e tentamos com que 0s grupos sejam o0 mais heterogéneo possivel,
precisamente, para que se diluam as crian¢cas com mais dificuldades. N&o temos em
conta sequer 0 ano de escolaridade delas, elas trabalham em func¢éo daquilo que nos
conseguem dar, do nivel de aprendizagem em que estdo, nao interessa se estdo no 2.°
ou 3.° ano” (P2).

Relativamente aos dispositivos pedagdgicos, as professoras acabaram por dizer
0 mesmo que na questao anterior. No caso da professora do 1.° e 4.° anos, esta referiu
gue aquilo que fazem é igual para todos os alunos, ou seja, partem dos interesses e das
necessidades deles. A professora do 2.° e 3.° anos apresentou um exemplo: “temos
alunos no 3.° ano a trabalhar contetdos que ainda sao do 1.° ano, como temos alunos
do 2.° ano que ja estéo a trabalhar contetdos que sao do 3.° ano. Ou seja, a crianca

trabalha em fungéo daquilo que nos consegue dar” (P2).

Quanto a questdo, “Na sua opinidao, quais os principais fatores que tém
potenciado a inclusdo das criangas na Escola do 1.° CEB?”, uma das professoras
centrou-se, especialmente, no PPIP e a outra na forma como os alunos interagem uns
com o0s outros, conforme podemos perceber nas respostas, seguidamente,

apresentadas:
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- “Primeiro, o Projeto ser de inovagado pedagogica, penso que isso fez com que
eles se sentissem integrados, porque eles viram que estavamos a falar de temas que
para eles faziam sentido, portanto estavamos a falar para eles (...) E depois eu acho
gue é mesmo por causa do Projeto, o poder trabalhar de forma diferenciada. E o facto

de sermos duas também ajuda a estarmos mais proximas deles” (P1).

- “Eu acho que é a aceitagao por parte dos colegas e a compreensao, porque
estamos a falar de patologias dificeis, nomeadamente, em termos comportamentais e
sociais e que se ndo houvesse essa aceitacao por parte dos colegas, seria muito dificil
ter essas criancgas integradas num ambiente de sala de aula; portanto, acima de tudo é
a aceitacdo, a compreensao e até a propria intervencdo dessas criangcas com criangas

com esse contexto mais especifico” (P2).

Motivacdes e interesses dos alunos ciganos e ndo ciganos

Sendo as professoras as principais responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, acompanhando-os durante o0 seu percurso escolar,
nomeadamente, no 1.° CEB, & medida que o tempo avanca e com a convivéncia dos
alunos comecam a conhecé-los melhor, em particular, os seus interesses, aquilo que 0s
deixa motivados. Deste modo, consideramos pertinente perceber quais as motivacdes
e interesses que as professoras destacam nos seus alunos, também com o intuito de
compreender se 0s interesses dos alunos ciganos sdo semelhantes ou diferentes dos
alunos néo ciganos.

A professora do 1.° e 4.° anos referiu que: “E muito rico isso, as vezes os
interesses dependem daquilo que se passa em casa, do que veem nas noticias. (...) A
partir dai vem uma série de aprendizagens, porque lhes faz sentido” (P1). Relativamente
aos alunos nédo ciganos, a professora respondeu que é exatamente igual, ndo existindo,
assim, diferencas. Numa perspetiva oposta, a professora do 2.° e 3.° anos considera
gue os alunos nao ciganos apresentam um outro tipo de vivéncias que 0s ciganos nao
tém, dizendo que “ai se calhar é o maior choque, porque as criangas que ndo sao de
etnia vivem em contextos familiares e culturais abertos, tém acesso a um determinado
conjunto de recursos que 0s meninos de etnia ndo tém e que, muitas vezes, é a escola
gue tem de proporcionar, nomeadamente, uma ida ao cinema, uma ida a um Museu,

um simples passeio ao parque da Cidade” (P2).

A assiduidade dos alunos ao longo do ano letivo
Quanto a assiduidade, conforme se tem vindo a constatar, os alunos ciganos

apresentam uma taxa elevada de absentismo escolar. Contudo, procurdmos saber junto
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das professoras da Escola do 1.° CEB se o mesmo se verifica nesta escola. Entdo
colocamos a questao da seguinte forma: “Como € a assiduidade das criangas ao longo
do ano letivo?”, para que de modo geral pudéssemos perceber se, efetivamente,
existem diferencas entre os alunos ciganos e ndo ciganos. Em resposta a pergunta, as
professoras das duas turmas revelaram que os alunos ciganos nao sdo regulares, ou
seja, ha dias em gque ndo comparecem na escola. Todavia, a professora do 1.° e 4.°
anos explicou que ha um motivo para que isso aconteca: “Os pais de etnia cigana sao
muito protetores, qualquer coisa é motivo para eles ficarem em casa, porque acham que
podem apanhar e ficar doentes. Eles tém pavor a médicos e da morte e ja
confidenciaram, algumas vezes, que no hospital os pdem de lado. (...) Depois deste
confinamento a coisa tem corrido muito melhor de vez em quando faltam, mas, por

norma, a assiduidade melhorou bastante” (P1).

Gestao das diferentes culturas no curriculo: O papel do/a professor/a na gestao de
diferentes culturas

Dinamizacéo de atividades relacionadas com a etnia cigana

Sendo as turmas da escola bastante heterogéneas, provenientes de culturas
diferentes, com tradi¢cdes e costumes distintos, considerdmos importante perceber se
as professoras promovem algumas atividades que abordem, sobretudo, a etnia que
prevalece, a etnia cigana, mas também como cada professora, dentro da sua sala de
aula, realiza essa abordagem. Ambas responderam que, por norma, fazem essa
abordagem, aproveitando os dias alusivos a determinada tematica para desenvolverem
atividades e projetos.

A professora do 1.° e 4.° anos referiu que, com base nos interesses e na
curiosidade das criangas, relativamente a um determinado assunto, desenvolvem
diferentes atividades e/ou projetos que os permita conhecerem-se melhor uns aos
outros e também as respetivas culturas. J4 a professora do 2.° e 3.° anos enumerou
diversas atividades dinamizadas, ndo s6 com os seus alunos, mas com as restantes
salas (1.° CEB e jardim de infancia): “Por exemplo, no dia do cigano fizemos atividades
relacionadas com a etnia. Trabalhamos muito com o Centro Comunitario das Caritas
Diocesanas, promovendo atividades dindmicas para ciganos e ciganos dentro do

contexto de sala de aula, portanto, a cultura cigana vive aqui dentro” (P2).

Estilos de aprendizagem dos alunos no 1.° CEB
Quando questionadas sobre se “As criangas de etnia cigana tém ritmos e estilos
de aprendizagem proprios diferentes dos restantes colegas? Como é que gere essa

situacdo?”, as professoras responderam, de imediato, que cada crianga tem um ritmo
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de aprendizagem diferente, inclusive a professora do 1.° e 4.° anos utilizou uma
expressao interessante e que faz sentido citar aqui: “Isso é que nos faz transpirar todos
os dias e sair daqui como se tivesse passado um camiao em cima” (P1).

Quanto a forma como gerem essa situacdo, a professora do 1.° e 4.° anos
explicou que “Por norma nés tentamos agrupa-los, de forma a que um colega possa
ajudar o outro. (...) sempre que € possivel fazer parcerias fazemo-las e nao é sé dentro
de ano, fazemos também de forma a que os meninos do 4.° ano possam ajudar alguns
meninos do 1.° ano” (P1). A professora do 2.° e 3.° anos revelou que trabalham com
grupos de nivel, ou seja, trabalham cada um ao seu ritmo, de acordo com as suas
capacidades naquele momento.

A propésito da questdo anterior, considerdmos essencial compreender se 0s
alunos ciganos realizam atividades diferentes dos alunos nédo ciganos, pelo que a
professora do 1.° e 4.° anos respondeu que ndo ha essa diferenciagéo, e a professora
do 2.° e 3.° anos respondeu que, nas areas disciplinares de Portugués e Matematica

sim, contudo, nas restantes ndo ha essa diferenciagédo.

Tipo de relagdo estabelecida pelos alunos: Relag&o entre os alunos ciganos e nédo
ciganos

Interacéo entre alunos ciganos e ndo ciganos

A relacdo que os alunos estabelecem uns com os outros é crucial para o bem-
estar emocional de cada um, mas também para o seu desenvolvimento sociocultural,
uma vez que este faz parte de uma sociedade com uma grande diversidade cultural.
Neste sentido, a escola ndo é um caso a parte, funcionando, assim, como um espago
onde alunos/criangas oriundas de diferentes culturas se relacionam e interagem umas
com as outras. Deste modo, consideramos que fazia todo o sentido compreender se,
numa fase inicial, em que o projeto estava ainda na teoria, os alunos interagiam uns
com 0s outros. Perante a resposta da professora do 1.° e 4.° anos ficamos com a ideia
de que, inicialmente, apenas existiam alunos de etnia cigana naquela escola, tornando-
se estes muito protetores uns dos outros; no entanto, a professora do 2.° e 3.° ano referiu
apenas que a interagao entre eles era “normalissima” (P2). No seguimento da questao
anterior e decorrido algum tempo da implementacéo do PPIP achamos que faria sentido
perguntar quais sdo 0s colegas que os alunos mais procuram para trabalhar e/ou
brincar, atualmente.

As respostas das professoras a esta pergunta foram semelhantes, explicando
gue, por norma, os alunos ciganos e nao ciganos procuram 0S Seus amigos, ou seja,
agueles ja conhecem e com quem convivem fora do contexto escolar. A professora do

2.° e 3.° ano de escolaridade acrescenta ainda que “Esta turma tem um grupo de alunos
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da sociedade maioritaria que além de estarem na mesma turma também pertencem a
um contexto familiar muito préximo, ou seja, 0s pais sdo amigos, portanto acabam por
Se procurar mais uns aos outros, mas o certo é que em brincadeiras espontaneas eles
brincam com qualquer um” (P2). A professora explica que nessas brincadeiras
espontaneas, tanto os alunos ciganos como nao ciganos interagem e brincam uns com
os outros, dando o exemplo do recreio, momento em gue eles estéo todos juntos e que,
por vezes, organizam um teatro em que todos participam; no entanto, por outro lado,
revelou que had sempre um grupo dinamizador, aquele que organiza, mas que 0S
restantes entram também.

Ainda relativamente a este dominio geral dos indicadoras, pedimos as
professoras que descrevessem a interacdo entre os alunos ciganos e ndo ciganos. A
professora do 1.° e 4.° anos respondeu de forma muito direta, dizendo que “E 6tima”
(P1). A professora do 2.° e 3.° anos foi mais além, descrevendo-a como “uma relagéo
perfeitamente normal, como se a etnia n&o existisse” (P2), e que para eles é a definigdo

normal de sociedade, onde todos tém de aprender a viver e adaptar-se.

A relagdo do/a professor/a com a familia: Relacéo entre professor/a e pais/EE

Estratégias e/ou mecanismos para promover essa relagcéo/participacéo

Apesar da situacdo atipica que o mundo atravessava devido a pandemia,
consideramos pertinente perceber quais as estratégias e/ou 0s mecanismos que
estiverem e continuam a estar na origem da participacao/relagéo dos pais com a escola,
nomeadamente, com as professoras, assim como as reacdes das familias as iniciativas
das professoras. As professoras apresentaram pontos de vista diferentes, isto porque
também se basearam em diferentes situacdes que tém vindo a acontecer durante estes
anos. A professora do 1.° e 4.° anos referiu a ida dos pais/EE a escola para partilhar,
ensinar, ou mostrar algo € uma das estratégias que tem vindo a ser desenvolvida nestes
anos. Ja a professora do 2.° e 3.° anos confidenciou que, no inicio, ndo foi facil, mas
que, atualmente, as familias de etnia cigana sé@o parceiras, sendo que ndo se envolvem
tanto como os outros pais/EE, mas é aquilo que, neste momento, é possivel.

A ida dos pais/EE de etnia cigana a escola, foi um dos pontos comuns nas
respostas de ambas, referindo estas que, quando ha alguma situacdo a nivel
comportamental e ndo conseguem resolver entre alunos, os pais/EE sdo chamados a
escola para conversar com as professoras, o que faz com que a relacdo da comunidade

cigana com a escola, neste momento, seja positiva.

Atitudes que facilitam ou dificultam a relacao entre professores/as e pais/EE
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Ainda no seguimento da dimensao relacdo entre o/a professor/a e a familia, mais
concretamente pais/EE, consideramos pertinente saber, do ponto de vista das
professoras, quais séo as atitudes facilitadoras e aquelas que devemos evitar nesta
relacdo entre as professoras e os pais/EE. A professora do 1.° e 4.° anos respondeu
que sao “as mesmas com qualquer outro, respeito e sermos verdadeiros. Chama-los a
responsabilidade, eles poderem acreditar em nés” (P1). Ja na opinido da professora do
2.°e 3.° anos, a confianca esta base desta relacao.

Relativamente as atitudes que se devem evitar, a professora do 1.° e 4.° anos
referiu, convictamente, que é a mentira, enquanto que a professora do 2.° e 3.° anos
respondeu que é o conflito. Além disso, quando questionadas sobre se estas atitudes,
na sua opinido, sdo iguais para as familias em geral, ciganas e ndo ciganas, ambas
responderam que é exatamente igual, no entanto, € necessario ter em conta o tipo de

abordagem que, por vezes, se tem.

Contributos da frequéncia da EPE para a integragdo dos alunos no 1.° CEB:

Contributos da EPE para a integrag&o dos alunos no 1.° CEB

No que concerne a questdo “Considera que a Educacéo Pré-Escolar contribui
para a integracdo da crianca na Escola do 1.° CEB? No caso particular das criangas
ciganas, em que medida isso pode ajudar?”, as professoras responderam,
afirmativamente, que sem duvida que sim, em todos os aspetos, desde o
desenvolvimento de competéncias basicas a outras mais especificas. Pedimos ainda as
professoras que nos enunciassem 0s aspetos que, na sua opinido, consideram

relevantes para a promocao de uma efetiva integracdo dos alunos no 1.° CEB.

- “E assim, a vinda do 1.° Ciclo depende muito do que ja foi feito na Educagdo
Pré-Escolar, mas mais a nivel do saber-estar, destreza manual, a motricidade fina. Ha
alunos em que é notoria a falta de assiduidade na Educacéo Pré-Escolar, porque depois
nds notamos aqui que eles mal conseguem pegar num lapis. E muito importante o

percurso anterior para a integracdo, depois, ser aqui um processo normal” (P1).

- “O mais importante € que as criancas sejam trabalhadas de forma a verem o
outro como um ser Unico e a respeitarem-no. Se isso for conseguido € algo que é
moroso, mas que depois traz muitos frutos, porque se todos eles conseguirem respeitar

o proximo dentro das suas individualidades tudo o resto se consegue fazer” (P2).

Preocupacoes, inten¢des e prioridades no trabalho com alunos de diferentes culturas
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Uma ultima questao, esta mais pessoal, no sentido de entender quais sdo as
preocupacdes, as intencdes e as prioridades no trabalho das professoras com alunos
de diferentes culturas. A professora do 1.° e 4.° anos referiu que os alunos de etnia
cigana sdo a sua maior preocupacao, isto porque ao passaram para o0 5.° ano ha uma
grande diferenca entre aquilo que fazem aqui e o que irdo fazer l4&. Mencionando as
palavras da professora: “La esta, porque chegam la e o curriculo passa a ser igual para
todos, ndo ha a diferenciacéo pedagdgica necessaria, nao ha percurso alternativo e eles
comecam a achar que aquilo € chinés. Ninguém l|hes consegue fazer passar a
mensagem, entdo desistem e deixam de ir e s6 vao por ameaga; isso € uma das coisas
gue nos deixa tristes. Penso que se tivessem um percurso diferenciado, ndo s6 para
etnia, mas para outros alunos que tém algum tipo de dificuldades, penso que eles iriam
ter gosto em ir & escola e seriam mais assiduos” (P1).

A professora do 2.° e 3.° anos, centrando-se também ela nos alunos de etnia
cigana, referiu que as prioridades para estes alunos é apetrecha-los “de meios que lhes
permitam ser auténomas e vingar na sociedade, independentemente de terem
dificuldades ou nédo, ou seja, o principal objetivo da escola é que elas tenham autonomia,
nomeadamente, na leitura, na escrita autbnoma, na interpretagédo funcional e dar-lhes
uma perspetiva de vida fora do seu contexto cultural, precisamente para que, mais tarde,

haja a possibilidade de elas fazerem escolhas” (P2).

3.2.6. Entrevistas aos alunos do 1.° CEB
Nas tabelas seguintes estdo patentes os dados relativos a entrevista aos alunos,
mais concretamente, cada dimensdo abordada no decorrer da entrevista, respetivas
categorias e subcategorias, os indicadores presentes em cada subcategoria e, ainda, o

namero de respostas para cada indicador.

Tabela 13
Dimenséo "Integracdo e experiéncia na Escola do 1.° CEB"

Categorias Subcategorias Indicadores N.° de
respostas
Primeiro dia de aulas -Bom 15
. -Estranho/constrangedor 4
Sentimentos -Divertido/feliz 3
vivenciados Opini&@o sobre a escola -Gosto 18
-Gosto muito/adoro 4
Atividades ligadas ao -Futebol 7
desporto -Basquete 4
-Ginastica 2
Interesse dos Atividades escolares -Recorte, pintura, colagem 4
alunos 1
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-Escrita

Brincar -Rual/recreio 8

Aprendizagens -Matematica 11

-Portugués 6

Total 90

Na dimensao "Integragdo e experiéncia na Escola do 1.° CEB", procurdmos perceber
qguais os sentimentos vivenciados pelas criangas, homeadamente, no seu primeiro dia de
aulas, mas também a sua opinido sobre a escola. Mediante as respostas dos alunos foi
percetivel que a maioria respondeu que o primeiro dia de aulas foi bom e/ou divertido, todavia,
quatro alunos revelaram que o seu primeiro dia de aulas foi estranho, citando algumas
respostas desses alunos: “Foi muito envergonhoso, porque eu comecei a chorar” (AC5); “O
meu primeiro dia de aulas foi um dia de aulas assim um bocadito a tentar adaptar-me ao
sistema da escola, a escola” (A7). Sobre a opinido que os alunos tém sobre a escola, podemos
constatar que os alunos entrevistados tém uma boa opinido sobre a escola, referindo que
gostam ou gostam muito (Tabela 13).

Quanto aos interesses dos alunos, estes dividiram-se entre atividades ligadas ao
desporto, atividades escolares, ao brincar, mas também as aprendizagens. Nas atividades
ligadas ao desporto, o futebol e o basquetebol foram as atividades mais referidas pelos
rapazes, sendo que as raparigas escolheram as atividades escolares e também as
aprendizagens. O brincar foi referido por diversos alunos como uma das atividades que mais
gostam de fazer, sobressaindo as respostas de dois alunos relativamente a esta categoria:
“As coisas que eu mais gosto de fazer aqui na escola é estar com 0s amigos, ter aulas
principalmente de Inglés. Na verdade, gosto de todas as disciplinas, mas aquelas que me
interessam mais é o Inglés, a Danca, o Portugués” (A3); “No recreio gosto de brincar com as
minhas duas melhores amigas e as vezes com outras criancas também. Na sala de aula gosto
de ter Expressdes Artisticas, também gosto da ginastica, da danga, digamos que gosto de
tudo” (A9).

Tabela 14
Dimenséo “Relagcdo com os/as colegas e adultos na Escola do 1.° CEB”

Categorias Subcategorias Indicadores N.° de
respostas

Amizades -Todos 6

-Ciganos 12

-N&o ciganos 11

Convivio fora da escola -Ciganos e ndo ciganos 3

Relacdio com os (aniversarios, festas, etc.) -Apenas ciganos 9
colegas -Apenas nao ciganos 6
-N&o convido nenhum 4
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Percecao dos alunos face ao -Normal 14

olhar dos colegas -Diferente 6
Opinido dos alunos sobre as -Gosto 21
professoras -Gosto muito/adoro 1
Relacdo com os Opinido dos alunos sobre as ~ -Gosto 22
adultos assistentes operacionais
Total 115

Na analise a dimenséao “Relacdo com os/as colegas e adultos na Escola do 1.° CEB”,
pudemos constatar que ha alunos que consideram como seus amigos 0S ciganos e nao
ciganos, sem que esteja presente a questao da etnia. Por outro lado, através da analise da
Tabela 14 é percetivel que ha alunos que consideram apenas como amigos, 0S ciganos ou
nao ciganos, especialmente, os alunos ciganos que, maioritariamente, fazem referéncia a
colegas da etnia cigana, explicando que “sdo pessoas que ja conheco, que vivem no bairro”
(ACB6). No entanto, ha outros alunos que sao amigos de todos.

Relativamente ao convivio fora da escola, especialmente, em ocasides de festas de
anos, constatamos que apenas trés alunos referiram que convidam colegas ciganos e néo
ciganos para ocasides festivas, sendo que um deles referiu que convidava tanto os ciganos
como 0s nao ciganos, “porque ha la meninos no bairro que ndo sdo ciganos” (AC8). Quanto
aos alunos ciganos, pudemos constatar, através das suas respostas, que estes apenas
convidam os alunos ciganos com quem convivem diariamente no bairro, explicando que “eles
nao moram no bairro, por isso nao convido” (AC6). O mesmo acontece com alguns dos alunos
nao ciganos, ou seja, estes referiram que apenas convidam os seus colegas néo ciganos. Um
outro dado extraido da andlise a entrevista aos alunos acerca do convivio fora da escola
revelou que ha quatro alunos que nao tém por habito convidar qualquer colega, um deles
explicou, inclusive, o porqué de nao convidar, referindo o seguinte: “N&o, porque os meus pais
tém de conhecer eles” (A1). E importante clarificar que este aluno se encontrava ainda em
processo de adaptacdo, uma vez que veio de outro pais e estava hd muito pouco tempo
naquela escola.

Na percec¢do dos alunos face ao olhar dos colegas, foi possivel constatar que mais
de metade dos alunos consideraram que os colegas “olham” normalmente para eles, sem que
houvesse qualquer tipo de diferenciacdo relativamente a etnia/cultura. Mencionando as
respostas de trés alunos: “Somos todos iguais, € normal (...). lguais, sao todos iguais” (AC5);
Normal. Aqui nesta escola ndo ha meninos ciganos e meninos nao ciganos, sao todos
criangas e ponto final” (A9); “Olham para mim com o olhar que olham para as professoras,
para o cabide. E um olhar normal” (A7). Todavia, houve alunos que afirmaram que os colegas
olham de forma diferente para eles, sendo esta resposta frequente por parte dos alunos

ciganos em relacéo aos nao ciganos. Um dos alunos asseverou que: “Quem nao é cigano
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nao brinca comigo, quem é cigano brinca” (AC3), enquanto que um outro aluno explicou que
“Eu acho que sou a estranha daqui, porque eu s6 ando com pessoas que conheco e alguns
senhores acham que eu sou racista ou assim, s6 que eu nao sou” (AC6).

A relacdo dos alunos com os adultos, especialmente, professoras e assistentes
operacionais, segundo as respostas dos alunos, € positiva. Os vinte e dois alunos que
participaram no estudo referiram que gostam das professoras e das assistentes operacionais,
sendo que alguns deles fizeram questéao de referir o nome das assistentes operacionais de

guem mais gostavam, uma vez que sao varias.

Tabela 15
Dimenséo “Crencas e expectativas em relacdo a Escola do 1.° CEB”

Categorias Subcategorias Indicadores N.° de

respostas

Importancia/utilidade da escola  -Aprender/estudar 20

_ -Brincar/divertir 6

Expectativas dos Interesse/gosto numa profissdo  -Sim 18
alunos I x

-N&o/néo sabe 4

Contributo da escola no futuro -Contribui/ajuda 20

-Contribui muito 2

Total 70

A terceira dimenséo presente na andlise a entrevista aos alunos referente as crengas
e expectativas que estes tém em relacdo a Escola do 1.° CEB, retrata que os alunos
reconhecem o quao importante é a escola para o seu futuro e o contributo que esta da. Na
perspetiva da maioria dos alunos, a escola serve para aprender e estudar, mas outros
acrescentam ainda que serve também para brincar: “Para aprender, para trabalhar, também
para brincar e para ajudarmos 0s meninos quando precisam de ajuda e estarmos com 0s
colegas” (AC2); “Serve para aprendermos, termos um futuro melhor, porque se nao formos a
escola mais tarde, se calhar, ndo teremos profissdo” (A3).

Relativamente ao interesse dos alunos por uma determinada profissdo foi possivel
perceber que ha, de facto, alunos que ja tém uma pequena ideia do que mais gostariam de
fazer ou do que desejam ser no futuro: “Policia da judiciaria” (AC4); “Mecanico” (A2); “Era Goe
(Grupo de Operacgées Especiais)” (AC9); “Eu queria ser produtor de jogos, portanto, para isso
tenho que saber muito de Matematica e de Informatica” (A3). Uma das alunas apresentou ja
uma ideia muito estruturada e definida daquilo que gostaria de ser no futuro, ao responder o
seguinte: “Empresaria. Eu vou abrir uma empresa em que vai ser tipo um veterinario com
hotel, spa, com divertimentos para os caes e gatos. Vai ter varias areas em gque as pessoas

podem deixar 0s seus animais ao fim de semana, por exemplo, precisam de ir fazer uma coisa
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e nao podem levar o animal, ele fica la. Vai ter veterinario, um hotel, um spa e divertimento”
(A9).

Por ultimo, analisando as respostas dos alunos relativamente ao contributo da escola
no seu futuro ndo ha qualquer tipo de discrepancia nas respostas, na medida em que os
alunos tém a opinido de que a escola contribui para o seu futuro. Citando algumas respostas:
“Nao sei, eu acho que sim” (AC8); “Muito, porque quando for maior e tiver essa profisséo vou
olhar para tras e vou pensar que estive numa boa escola e todo o esfor¢o valeu a pena” (A3);

“Técnico, eu ando a aprender também aqui na escola. Sim, aprendo coisas novas” (A5).

3.3. Dados relativos aos testes sociométricos

A Tabela 16 apresenta a dimenséo correspondente a cada questao colocada nos
testes sociométricos, 0s respetivos critérios, mais concretamente, preferéncia e rejeicéo
e, seguidamente, as questdes presentes nos testes sociométricos relativamente a cada
dimensao.

Com a aplicacdo destes testes sociométricos pretendemos perceber quais sdo
as preferéncias e as rejeicdes dos alunos nas diferentes dimensdes e, desse modo,
verificar se, efetivamente, existe uma inclusdo dos alunos de etnia cigana.

Tabela 16
Questdes dos testes sociométricos

Dimensodes Critérios Questdes

Académica/Educativa  Preferéncia Indica trés colegas da turma que
escolherias para trabalharem contigo
em sala de aula.

Rejeicao Indica trés colegas da turma que néo
escolherias para trabalharem contigo.
Festiva/Ludica Preferéncia Indica trés colegas da turma que
convidarias para a tua festa de anos.
Rejeicéo Indica trés colegas da turma que nédo
convidarias para a tua festa de anos.
Afetiva Preferéncia Indica trés colegas da turma que
convidarias para brincar contigo.
Rejeicao Indica trés colegas da turma que néo

convidarias para brincar contigo.

Cada crianca teve a oportunidade de responder, individualmente, as questdes
do teste (cf. Anexo 14), escolhendo, no maximo, trés colegas de turma segundo o critério
de preferéncia e outros trés segundo o critério de rejeicdo. Deste modo, apds a analise

dos dados recolhidos construimos as matrizes sociométricas de cada turma. As matrizes
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sociométricas contém as informacdes obtidas nos testes sociométricos, estando estas
dispostas de uma forma organizada, uma vez que € através delas que se torna possivel
analisar a estrutura sociométrica da turma (Northway & Weld, 1999).

No presente estudo, optamos por construir duas matrizes sociométricas para
cada turma, 1.° e 4.° anos (cf. Anexos 17 e 18) e 2.° e 3.° anos (cf. Anexos 19 e 20), ou
seja, uma para as trés questdes segundo o critério de preferéncia: “Indica trés colegas
da turma que escolherias para trabalharem contigo em sala de aula”; “Indica trés colegas
da turma que convidarias para a tua festa de anos”; “Indica trés colegas da turma que
convidarias para brincar contigo” e outra para as trés questdes segundo o critério de
rejeicdo: “Indica trés colegas da turma que nado escolherias para trabalharem contigo,
em sala de aula”, “Indica trés colegas da turma que néo convidarias para a tua festa de
anos” “Indica trés colegas da turma que nédo convidarias para brincar contigo”.

ApOs a analise a cada uma das matrizes constatdmos que existem escolhas
reciprocas, ou seja, ha alunos que escolhem um colega que, por sua vez, também o
escolheu. Além de se verificarem escolhas reciprocas, ha também outras que sao
totalmente reciprocas, na medida em que o aluno que escolhe é também ele escolhido
por outro para ocupar a mesma posicao em cada uma das questfes. Na turma do 1.°e
4.° anos, no critério de preferéncia, verificAmos a presenca de 7 escolhas reciprocas,
mais concretamente, entre os alunos: Al e A2; AC1 e AC2; AC2 e AC4; AC2 e AC5;
AC4 e AC5; AC5 e AC1; AC6 e ACS8 e, ainda, uma escolha totalmente reciproca entre
os alunos AC7 e AC8 (cf. Anexo 17). Por sua vez, no critério de rejeicdo, existem 5
escolhas reciprocas, nomeadamente entre os alunos: Al e AC4; A2 e AC5; A2 e ACT,
A2 e AC8; AC6 e AC5 (cf. Anexo 18). Relativamente a turma do 2.° e 3.° anos, no critério
de preferéncia, constatamos que ha dezasseis escolhas reciprocas, sdo elas entre 0s
alunos: AC9 e AC10; A3 e A5; A3 e A6; A3 e A7; A3 e A9; Ad e A5; Ad e A6; Ad e AT;
A6 e A7; A7 e A9; A7 e A10; AC12 e A8; A8 e A9; A8 e A10; A9 e A6; A9 e Al0 e, por
altimo, uma escolha reciproca entre os alunos A9 e A10 (cf. Anexo 19). Por sua vez, no
critério de rejeicao verificAmos uma escolha reciproca entre os alunos AC9 e A4 e uma
escolha totalmente reciproca entre os alunos AC9 e A5 (cf. Anexo 20).

Partindo das matrizes sociométricas determinamos o indice de posicédo
sociométrica (IPS) de cada aluno segundo o critério de preferéncia e segundo o critério

de rejeicao.

Tabela 17
Indice de Posicdo Sociométrica (IPS) da turma do 1.° e 4.° anos, segundo o critério de
preferéncia
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indice de Posicio Sociométrica da turma 1.° e 4.° ano- Preferéncia

>15
(Muito acima da
probabilidade)

10a 14
(Acima da
probabilidade)

9
(Média/probabilidade)

8a4
(Abaixo da
probabilidade)

3 ou menos
(Muito abaixo
da
probabilidade)

AC4
AC5

AC1

Al
AC2
AC13

AC3
A2
AC15

All
AC6
AC7
AC8

Na Tabela 17 estdo patentes os IPS dos alunos da turma do 1.° e 4.° anos,
apenas no critério de preferéncia. Apdés uma analise a informacédo contida nas matrizes
sociométricas, foi possivel constatar que nenhum dos alunos tem um IPS muito acima
da probabilidade, sendo que os alunos AC4 e AC5 tém um IPS acima da probabilidade,
estando, assim, entre os alunos mais escolhidos. Um outro dado importante referir,
prende-se com o nimero de alunos que apresenta um IPS abaixo da probabilidade, na
medida em que este representa a maioria da turma. Ha também trés alunos que tém um
IPS muito abaixo da probabilidade, ou seja, 3 ou menos, sendo estes 0s alunos menos
escolhidos. Importa salientar que, estes trés alunos apresentam um elevado nimero de
faltas, estando grande parte dos dias ausentes, sendo também esse um motivo

apontado pelos colegas para a sua pouca escolha.

Tabela 18
Indice de Posicdo Sociométrica (IPS) da turma do 1.° e 4.° anos, segundo o critério de
rejeicédo

indice de Posicéo Sociométrica da turma 1.° e 4.° ano- Rejeicéo

>15 10a 14 9 8a4 3 ou menos
(Muito acima (Acima da (Média/probabilidade) (Abaixo da (Muito abaixo
da probabilidade) probabilidade)  da
probabilidade) probabilidade)
AC6 Al AC4 AC1
A2 AC2
AC15 AC13
AC5 AC3
AC7
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All
AC8

A Tabela 18 apresenta os IPS dos alunos da turma do 1.° e 4.° anos, segundo o
critério de rejeicdo. Neste critério podemos constatar que a aluna AC6 e o aluno Al tém
um IPS igual ou superior a 9, sendo que a aluna AC6 tem um IPS acima da
probabilidade, sendo assim a aluna alvo de mais rejeicbes por parte dos colegas da
turma. J4 os restantes alunos, mais concretamente, os alunos AC4, A2, AC15, AC5,
All e AC8 apresentam um IPS abaixo da probabilidade e os alunos AC1, AC2, AC13,
AC3, AC7 tém um IPS muito abaixo da probabilidade, ou seja, foram os alunos que

menos rejei¢cdes receberam por parte dos colegas.

Tabela 19
Indice de Posicdo Sociométrica (IPS) da turma do 2.° e 3.° anos, segundo o critério de
preferéncia

indice de Posicdo Sociométrica da turma 2.° e 3.° ano- Preferéncia

>15 10a 14 9 8a4d 3 ou menos
(Muito acima  (Acima da (Média/probabilidade)  (Abaixo da (Muito abaixo
da probabilidade) probabilidade) da
probabilidade) probabilidade)
A7 A6 AC9 AC17
A9 AC16 Al12
Al10 A3 Al3
AC10 A5
A4 AC11
AC12 AC18
A8 AC20
AC19

No que concerne aos IPS dos alunos da turma do 2.° e 3.° anos, podemos
verificar na Tabela 19 que h& quatro alunos que se destacam, o aluno A7, A6, A9 e A10,
na medida em que foram os alunos mais escolhidos pelos colegas no critério de
preferéncia das trés questdes pertencentes aos testes sociométricos. Por sua vez, com
um IPS abaixo da probabilidade estdo os alunos AC9, AC16, A3, AC10, AC4, AC12 e
A8 e, ainda, com um IPS muito abaixo da probabilidade, ou seja, os alunos menos
escolhidos pelos colegas, estdo os alunos AC17, A12, A13, A5, AC11, AC18, AC20,
AC19.
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Tabela 20
Indice de Posi¢cdo Sociométrica (IPS) da turma do 2.° e 3.° anos, segundo o critério de
rejeicéo

indice de Posicdo Sociométrica da turma 2.° e 3.° ano- Rejeicdo

> 15 10a 14 9 8a4d 3 ou menos
(Muito acima (Acima da (Média/probabilidade)  (Abaixo da (Muito abaixo
da probabilidade) probabilidade) da
probabilidade) probabilidade)
AC9 AC17
AC16 Ad
A3 Al3
AC10 A6
Al2 A7
A5 AC12
AC11 AC18
A8 A9
AC20
Al10
AC19

Na Tabela 20 estdo patentes os IPS dos alunos da turma do 2.° e 3.° anos nas
trés questbes segundo o critério de rejeicdo. Tal como € visivel na Tabela 20, ndo ha
nenhum aluno que tenha um IPS acima de oito, ou seja, 0s alunos desta turma tém um
IPS abaixo ou muito abaixo da probabilidade, o que significa que ndo receberam muitas
escolhas negativas por parte dos colegas de turma. Assim sendo, os alunos AC9, AC16,
A3, AC10, Al12, A5, AC11 e A8 tém um IPS abaixo da probabilidade, variando entre 8 e
4; por sua vez, os alunos AC17, A4, A13, A6, A7, AC12, AC18, A9, AC20, A10 e AC19
tém um IPS muito abaixo da probabilidade, ou seja, foram os alunos menos escolhidos
pelos colegas para o critério de rejeicao.

Apos a determinacéo do IPS dos alunos das duas turmas, optamos por construir
um sociograma para cada turma. Os sociogramas apresentam as trés escolhas dos
alunos segundo o critério de preferéncia e as trés escolhas dos alunos segundo o critério
de rejeicdo. Relativamente aos sociogramas, é relevante clarificar que quatro dos alunos
gue constam no sociograma da turma do 1.° e 4.° anos ndo responderam aos testes
sociométricos, sdo eles: a AC16, o AC15, o AC13 e a Al1l, todavia, estes foram alvo de
escolhas por parte dos colegas. O mesmo acontece com a turma do 2.° e 3.° anos, em
gue sete dos alunos, o AC17, o AC18, o Al12, 0 Al13, a AC19, a AC20 e a AC21 que
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constam no sociograma da turma ndo responderam aos testes, no entanto, também eles

foram alvo de escolhas pelos colegas.

Figura 1
Sociograma da turma do 1.° e 4.° anos relativo a primeira questao: “Indica trés colegas
da turma que escolherias/ndo escolherias para trabalhar contigo em sala de aula.”

Legenda:
* 12

escolha de preferéncia
— = ¥ 22escolha de preferéncia

¥ 3.aescolhade preferéncia

* 1aescolha de rejeicao

— = ® 2aescolha de rejeicdo

* 3aescolha de rejeicao

Na Figura 1 estdo presentes os resultados da turma do 1.° e 4.° anos relativos a
primeira questéo “Indica trés colegas da turma que escolherias/ndo escolherias para
trabalhar contigo em sala de aula”. Perante os dados apresentados, podemos concluir
gue o aluno AC5 foi o aluno mais escolhido segundo o critério de preferéncia, tendo sido
escolhido por cinco colegas, todos eles de etnia cigana. Este aluno foi escolhido por
dois colegas para a primeiro posicdo de preferéncia, por um outro colega para a
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segunda posicao de preferéncia e, por ultimo, outros dois colegas o escolheram para a
terceiro posicao de preferéncia. Por sua vez, segundo o critério de rejeicdo, a aluna AC6
foi a aluna mais escolhida, com cinco rejeicdes por parte dos colegas. E possivel
verificar que os cinco colegas que nao escolheriam a aluna AC6 sdo ciganos (3), mas
também nao ciganos (2). No que concerne as escolhas segundo o critério de rejeicao,
importa ainda referir que a aluna foi alvo de duas escolhas na primeira posicéo, duas
escolhas na segunda posicdo e uma escolha para a terceira posicao.

Um outro dado relevante destacar € o facto de um dos alunos, o aluno AC3 néo
ter sido alvo de nenhuma escolha por parte dos colegas na primeira questdo, no entanto,
este fez duas escolhas para o critério de rejeigéo, colocando em primeiro lugar o aluno
AC1 e em segundo lugar a aluna AC6, que por sua vez, foi a aluna com mais rejeicdes
nesta primeira questao.

Por ultimo, ainda, relativamente a Figura 1, podemos constatar que o aluno AC14
foi escolhido por dois colegas, A2 e Al, como primeira escolha de rejeicdo em ambos,

nao tendo sido mencionado no critério de preferéncia por nenhum dos colegas da turma.

Figura 2
Sociograma da turma do 1.° e 4.° anos relativo a segunda questdo: “Indica trés
colegas da turma que convidarias/nao convidarias para a tua festa de anos

”




Legenda:

* 12escolhade preferéncia

— = ¥ 22escolha de preferéncia

3.2 escolha de preferéncia
1.2 escolha de rejeicao
2.2 escolha de rejeicédo

3.2 escolha de rejeicdo

O sociograma da Figura 2 apresenta os dados relativos aos testes sociométricos
da turma do 1.° e 4.° anos na segunda questdo “Indica trés colegas da turma que
convidarias/nao convidarias para a tua festa de anos”. Desde logo, foi possivel constatar
que o aluno AC5 foi o mais escolhido segundo o critério de preferéncia, com quatro
escolhas por parte dos colegas da turma, sendo estes quatro colegas de etnia cigana.
Dois dos colegas que colocaram o aluno AC5 no primeiro lugar de preferéncia, um outro
colega colocou-o0 no segundo lugar de preferéncia e um outro colocou-o em terceiro
lugar de preferéncia. Por outro lado, os alunos AC6, A1, A11 foram os alunos com mais
rejeicbes por parte dos colegas nesta segunda questdo, recebendo trés escolhas de
rejeicdo cada um. O aluno AC6 foi alvo de trés primeiras escolhas segundo o critério de
rejeicao, ja o aluno Al foi alvo de uma primeira escolha para o critério de rejei¢céo e duas
escolhas para o terceiro lugar de rejeicdo; por ultimo, o aluno All foi alvo de duas
escolhas para o primeiro lugar de rejeicdo e uma para o segundo lugar de rejeicao.

No que diz respeito aos dados obtidos na segunda questéo, importa ainda referir
que os alunos AC14, AC13, AC3 foram, apenas, alvo de uma escolha por parte dos
colegas da turma. O aluno AC14 foi alvo de uma escolha segundo o critério de rejeicao
pelo aluno AC7, colocando o colega na segunda posi¢éo. Ja o aluno AC13 foi escolhido
pelo aluno Al para a primeira posi¢cdo de preferéncia, ndo tendo sido alvo de mais
escolhas por parte dos colegas de turma em nenhum dos critérios. Como mencionado,
anteriormente, o aluno AC3 foi apenas alvo de uma escolha, tendo sido escolhido pelo

aluno A2 para ocupar a terceira posicéo de preferéncia.
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Figura 3
Sociograma da turma do 1.° e 4.° anos relativo a terceira questéo: “Indica trés colegas
da turma que convidarias/ndo convidarias para brincar contigo”

Legenda:
12

escolha de preferéncia

— — ¥ 2.2escolha de preferéncia

3.2 escolha de preferéncia
1.2 escolha de rejei¢ao
2.2 escolha de rejeicdo

3.2 escolha de rejeicdo

A Figura 3 apresenta o sociograma da turma do 1.° e 4.° ano referente a terceira
questdo “Indica trés colegas da turma que convidarias/ndo convidarias para brincar
contigo”. Analisando o0 mesmo, podemos de imediato concluir que o aluno AC5 foi o
mais escolhido para o critério de preferéncia, com o total de 4 escolhas por parte dos
seus colegas. De destacar também que dois desses colegas colocaram o aluno AC5 na
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primeira posicao de preferéncia, um outro aluno escolheu-o para a segunda posi¢ao de
preferéncia e, por ultimo, o aluno AC5 foi a terceira escolha de preferéncia para a aluna
ACS.

O aluno alvo de mais rejeicBes por parte dos colegas na terceira questéo foi o
Al, tendo sido mencionado por cinco colegas, sendo estes todos de etnia cigana.
Podemos verificar que o aluno, anteriormente, mencionado foi a primeira escolha de
rejeicdo da aluna ACB8, a segunda escolha de rejeicdo para os alunos AC5, AC4 e a
aluna AC7.

Importa também destacar que os alunos AC13, AC2 e a aluna AC7 ndo foram
alvo de escolhas segundo o critério de rejei¢do, ou seja, ndo houve nenhum colega que
ndo os escolhesse para brincar. Por sua vez, é possivel constatar que ha dois alunos,
0 AC14 e o0 AC3 que apenas foram escolhidos para o critério de rejeicao, ndo tendo sido
alvo de escolha por parte dos colegas da turma para o critério de preferéncia.

Figura 4
Sociograma da turma do 2.° e 3.° anos relativo a primeira questéo: "Indica trés
colegas da turma que escolherias/ndo escolherias para trabalhar contigo”
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Legenda:

1.2 escolha de preferéncia
2.2 escolha de preferéncia
3.2 escolha de preferéncia
1.2 escolha de rejeicéo

2.2 escolha de rejeicdo

* 3aescolha de rejeicao

A Figura 4 apresenta o sociograma da turma do 2.° e 3.° anos relativo a primeira
questao “Indica trés colegas da turma que escolherias/ndo escolherias para trabalhar
contigo”. Primeiramente, é possivel constatar que o aluno mais escolhido para trabalhar
com os colegas, caso fosse necessario realizar um trabalho e grupo, seria o A7, uma
vez que este foi alvo de seis escolhas. Trés alunos optaram por colocar o aluno A7 em
primeiro lugar como a pessoa que escolheriam em primeiro para trabalhar, enquanto
que os restantes trés colocaram-no em segundo lugar. Seguidamente, podemos
verificar que o aluno A3 é aquele que teve mais rejeicdes por parte dos colegas da
turma, tendo sido a primeira escola para dois dos colegas (AC11 e AC12) e a terceira
escolha para o aluno A7.

Ainda relativamente a primeira questao, é pertinente salientar que ha alunos que
apenas foram alvo de escolha num dos critérios, ou de preferéncia ou de rejei¢cdo. Os
alunos AC9, A10, AC12, A7 e A4 foram apenas escolhidos segundo o critério de
preferéncia, por sua vez, os alunos AC19, AC17, A12 e A1C16 foram alvo de escolha
apenas no critério de rejeicao.

Tal como é visivel na Figura 4, podemos, ainda, verificar que a aluna AC18 nao

foi alvo de qualquer tipo de escolha na primeira questéo.
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Figura5
Sociograma da turma do 2.° e 3.° anos relativo a segunda questdo: “Indica trés
colegas da turma que convidarias/ndo convidarias para a tua festa de anos”

Legenda:
¥ o1a

escolha de preferéncia

— = ¥ 22escolha de preferéncia

3.2 escolha de preferéncia
1.2 escolha de rejei¢do
2.2 escolha de rejeicdo
3.2 escolha de rejeicdo

O sociograma presente na Figura 5 apresenta as escolhas dos alunos relativas
a questdo: “Indica trés colegas da turma que convidarias/ndo convidarias para a tua
festa de anos”. Nesta questdo, podemos constatar que o aluno mais escolhido segundo
o critério de preferéncia foi o A7. Por outras palavras, pode-se dizer que, caso houvesse
uma festa de anos, sete colegas de turma convidariam o aluno para a sua festa de anos,
dos quais dois deles colocaram o aluno como primeira preferéncia, um deles colocou-o
como segunda escolha e os restantes quatro escolheram-no para a terceira posicao de
preferéncia. Quanto ao aluno A7 importa salientar, ainda, que este ndo foi alvo de
nenhuma escolha segundo o critério de rejei¢cdo. Contrariamente ao aluno A7, o aluno
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AC9 foi o mais escolhido segundo o critério de rejeicdo, 0 que quer dizer que se
houvesse uma festa de anos, quatro colegas de turma ndo o convidariam para a sua
festa. Porém, dois deles escolheram o aluno A7 para a primeira posi¢ao de rejeicdo e
0s outros dois para a terceira posicao de rejeicdo, sendo que nenhum o escolheu para
ocupar a segunda posicao de rejeicao.

Um outro dado extraido do sociograma presente na Figura 5 mostra que hé trés
alunos que néo foram alvo de escolha segundo o critério de rejeicéo, sdo eles: a aluna
A9 e a A10 e o aluno A6. Além disso, a aluna AC19, AC12 e o aluno AC16 nao foram
alvo de qualquer tipo de escolha por parte dos colegas.

Por ultimo, é importante referir que os alunos A12, A13 e a aluna AC17 néo foram
escolhidos segundo o critério de preferéncia, ou seja, 0 seu nome nao foi mencionado
por nenhum dos colegas, todavia, foram alvo de escolha segundo o critério de rejeicao,

ou seja, se houvesse uma festa de anos haveria colegas que nao os convidariam.

Figura 6
Sociograma da turma do 2.° e 3.° anos relativo a terceira questao: "Indica trés colegas
da turma que convidarias/nao convidarias para brincar contigo”




Legenda:

* 1.2escolhade preferéncia

~ = ¥ 22escolha de preferéncia

¥ 3aescolhade preferéncia

* 12escolha de rejeicao

= = ¥ 2aescolha de rejeicdo

* 3aescolha de rejeicao

Relativamente ao sociograma presente na Figura 6, este apresenta as escolhas
dos alunos relativamente a questéo "Indica trés colegas da turma que convidarias/nédo
convidarias para brincar contigo”. Tal como tem vindo a acontecer, o aluno A7 foi,
novamente, o aluno mais escolhido segundo o critério de preferéncia, tendo sido
escolhido por cinco colegas, sendo dois deles alunos ciganos e o0s restantes nao
ciganos. A aluna A10 e o aluno A5 optaram por escolher o colega para a segunda
posicédo de preferéncia, enquanto que o aluno AC9, AC10 e A4 escolheram-no para a
terceira posicéo de preferéncia.

Na Figura 6, podemos constatar ainda que os alunos A3 e AC15 foram aqueles
gue obtiveram mais escolhas segundo o critério de rejeicdo, com duas escolhas cada
um, sendo estas dos mesmos alunos. Deste modo, podemos afirmar que a aluna AC12
e 0 aluno AC11, ambos ciganos, ndo convidariam os alunos A3 e AC15 para brincar.

No que concerne ao sociograma apresentado, importa acrescentar dois outros
dados. Um deles diz respeito aos alunos que néo foram alvo de escolha por parte dos
colegas na questao “Indica trés colegas da turma que convidarias/ndo convidarias para
brincar contigo”, mais concretamente os alunos AC16, A13 e a aluna AC19. Além disso,
importa referir que ha sete alunos que apenas foram alvo de escolhas segundo o critério
de preferéncia, ndo tendo sido mencionados por nenhum dos colegas no critério de
rejeicao.

Passamos agora, abaixo, para a discussao dos dados.
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4, Discusséao dos dados

Terminada a apresentac¢do dos dados, importa, agora, interpreta-los de forma
obter as conclusGes do estudo. Como tal, € imprescindivel ter em linha de conta os
objetivos, inicialmente, definidos, bem como a sustentacao tedrica mobilizada ao longo
do presente estudo.

Os dados relativos a pesquisa documental revelaram que o PPIP é um projeto
préprio que se centra nas necessidades e caracteristicas de um publico-alvo especifico,
alunos e criancas de etnia cigana e nao cigana. O documento oficial refere que a
redacdo do mesmo partiu de pais/EE pertencentes a Associagao de Pais, deixando claro
que o principal intuito era apresentar respostas alternativas/diferenciadas que
rompessem com 0 ensino tradicional, mas acima de tudo que se encaixasse nas
caracteristicas das criancas/alunos daquela Escola do 1.° CEB.

Aquando da leitura do documento oficial do PPIP foi-nos dado a conhecer a
realidade envolvente, ou seja, o0 contexto geogréfico e sociodemografico do Bairro, mais
concretamente, as caracteristicas da Comunidade Cigana ai residente. Além disso, a
caracterizacdo do espacgo escolar (jardim de infancia e Escola do 1.° CEB) e da
comunidade em si sdo também elementos que se encontram, ainda que forma sintética,
apresentados no documento oficial. Em termos de investigagéo, esta caracterizacao
revelou-se essencial, no sentido em que permitiu conhecer melhor o contexto do estudo
e retirar as informagfes necessarias para a prossecucdo do mesmo e estabelecer
relagdes entre determinados factos.

No que concerne ao objetivo “Identificar quais os pressupostos que nortearam o
projeto educativo da Escola do 1.° CEB”, pudemos verificar que 0s pressupostos que
estdo na base do projeto educativo da Escola do 1.° CEB estudada, alicercam-se nos
principios de intervencdo educativa do MEM que pode ser considerada uma
metodologia inovadora. Através das entrevistas a Representante da Associacdo de Pais
e as professoras, pudemos constatar que muitas das caracteristicas preconizadas por
Niza (1998), designadamente: a acdo educativa assenta no trabalho diferenciado; o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioafetivas passa pela acédo e
experiéncia dos alunos; o conhecimento é construido com base na consciéncia do seu
préprio percurso; 0s alunos iniciam o seu processo pelo estudo, pela experiéncia e pela
acdo, para depois poderem comunicar, a organizacdo no qual se centra a acdo
educativa progride mediante conversacgdes entre os envolvidos, neste caso, professores
e alunos; a realizacdo do trabalho escolar realizado fora da componente letiva é
realizado segundo um plano de individual de trabalho, sendo este autoproposto; o

sistema de pilotagem do trabalho diferenciado dos alunos encontra-se organizado em
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estruturas de cooperacdo, sendo que esse sistema abrange o planeamento e a
avaliacdo cooperada das aprendizagens e da vida social da turma; a pratica democratica
da organizacao estabelece-se no Conselho de Cooperacdo Educativa; as estratégias
do processo de aprendizagem séo orientadas pelas estratégias metodolégica de cada
area, seja ela cientifica, tecnolégica ou artistica; as produc¢des culturais dos alunos e os
seus saberes sao partilhados através de circuitos sistematicos de comunicacao; a
interajuda e a cooperacao sdo fundamentais ao longo do processo educativo, na medida
em que sdo estas que dao o devido sentido social ao desenvolvimento curricular; os
alunos sdo chamados a intervir no meio que os rodeia, interrogando e integrando a
comunidade dentro da sala de aula.

Reportando-nos ao objetivo “Analisar os mecanismos desenvolvidos pelo
Agrupamento de Escolas e pela Escola do 1.° CEB, tendo em vista a inclusédo e o
sucesso educacional das criangas que a frequentam” podemos constatar, através da
pesquisa documental, que o projeto educativo do Agrupamento de Escolas sobressai
pela sua base humanista. Além desta, pelo que nos foi possivel apurar através da
entrevista ao Diretor do Agrupamento, este Agrupamento tem procurado promover uma
educacao inter/multicultural, para que todos os alunos possam ter acesso a educacao
de igual forma, reduzindo ou até mesmo, se possivel, abolindo as desigualdades que
os alunos trazem ou sentem quando chegam a escola. Apesar disso, a educacao
inter/multicultural € um dos mecanismos que, ainda hoje, neste Agrupamento, ndo se
conseguiu concretizar na sua totalidade, tal como salientam o Diretor do Agrupamento,
a Representante da Associacao de Pais e as professoras. havendo um longo caminho
a percorrer nesse sentido.

De acordo com as palavras de Rold&o (2009), a educagéo de base deve ser uma
realidade cada vez mais evidente nas escolas; contudo, para que isso aconteca é
preciso que a escola recorra a diferenciagao curricular vocacionada para a inclusao dos
alunos, permitindo que estes usufruam de “niveis de consecucao idénticos atravées de
procedimentos diversos, como norma e ndo como excep¢ao” (p. 188). Deste modo, é
garantido que os alunos se mantenham iguais naquilo em que devem ser iguais e, por
outro lado, que mantenham as suas diferencas naquilo que seria ilegitimo ficarem iguais.
Na mesma légica encaixa-se a educacao inter/multicultural que, de acordo com Marques
(2016), consiste na utilizacdo de dispositivos de diferenciacdo pedagdégica e partindo
destes implementar praticas pedagdgicas adaptadas aos alunos. Todavia, importa
ressalvar que “dispositivos de diferenciacdo pedagodgica ndo € a mesma coisa que
praticas pedagogicas quaisquer. S8o praticas pedagogicas diferentes, porque s&o

dispositivos que sdo adaptados para que essas criancas entendam o que se pretende”
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(p. 39). As entrevistas as professoras foram explicitas em relacdo a este ponto,
considerando que as suas praticas tém como ponto de partida os interesses e o
conhecimento dos alunos sobre determinado tema, procurando depois perceber quais
as dificuldades dos alunos em relacdo a um determinado conteddo e, posteriormente,
trabalha-las em sala de aula através de exemplos do quotidiano, mas tendo a no¢éo de
que as criancas sdo um ser Unico que apresentam niveis de aprendizagem distintos.

Na mesma linha de pensamento, Casa-Nova (2016) refere que podemos
considerar que um professor é intercultural quando este tem a capacidade de ver a
pluralidade de cores que a sociedade tem e retirar partido dessa pluralidade, construindo
praticas pedagogicas inclusivas, que permitam alcangcar o maior nimero de alunos e,
consequentemente, permitam que estes tenham sucesso escolar.

Ainda no que diz respeito ao objetivo, anteriormente, enunciado, foi possivel reter
gue tanto o Projeto Educativo do Agrupamento, como o PPIP apresentam um modelo
educacional flexivel, com base na pedagogia diferenciada, flexibilidade curricular e na
autonomia, adaptando as suas metodologias/estratégias ao contexto em que esta
inserido; no entanto, o PPIP revela-se um projeto auténtico. Este projeto apresenta de
forma especifica todo o plano estratégico de intervencdo pedagogica para a Escola do
1.° CEB em causa, estando assim mais voltado para a inclusdo e para 0 sucesso
educacional dos alunos.

Relativamente ao objetivo “Verificar quais sdo as estratégias definidas pela
Escola do 1.° CEB, tendo em vista a inclusdo de todas as criangas”, concluimos que
existe um conjunto de estratégias que tém vindo a ser implementadas na Escola. Na
entrevista as professoras, as mesmas fazem referéncia ao modelo pedagégico do MEM
que rompe com o ensino tradicional como uma das estratégias, destacando que este
modelo respeita e valoriza os interesses dos alunos, bem como as necessidades deles,
permitindo uma rotina flexivel, ou seja, “em termos de tempos e rotinas é uma
democracia, € muito a partir dos interesses deles. (...) Nesse sentido, 0 momento da
manh@ é sempre para eles relaxarem, ouvirem uma mdasica, fazerem exercicios
respiratorios e partindo desses exercicios passamos para a nossa rotina de escrita”
(P1). Aliado ao modelo pedagdgico da escola, verificAmos que o papel do professor e
do aluno no processo de ensino-aprendizagem é também uma estratégia desta escola
gue visa a inclusdo das criancas. As professoras organizam as suas praticas com o
conhecimento dos alunos e com a colaboragdo dos mesmos, existindo uma parceria
entre ambos, colocando de parte a ideia do professor como mero transmissor e 0s

alunos apenas ouvintes.
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Na entrevista ao Diretor do Agrupamento, constatdmos que o Agrupamento
pretende que “todas as criangas sejam iguais dentro das suas diferencas, sendo que,
para que esta igualdade seja concretizada, é essencial promover e desenvolver
oportunidades igualitarias reais, onde as criancas com mais dificuldades sejam
auxiliadas por meio de diversas praticas de diferenciacao pedagoégica” (D1), sendo esta
uma outra estratégia que tem vindo a ser implementada, tanto no Agrupamento como
na Escola do 1.° CEB. Também na entrevista as professoras ficou percetivel que a
diferenciacdo pedagogica implementada na Escola do 1.° CEB esta muito direcionada
para o aluno “de forma individual e tentamos com que 0S grupos sejam o0 mais
heterogéneos possivel, precisamente, para que se diluam as criancas com mais
dificuldades. Ndo temos em conta sequer 0 ano de escolaridade delas, elas trabalham
em funcdo daquilo que nos conseguem dar, do nivel de aprendizagem em que estdo”
(P2). A diferenciacdo pedagdgica € uma resposta proativa que o professor tem para
fazer face as necessidades do aluno (Tomlinson & Allan, 2002). Na mesma linha de
pensamento Guedes (2014) defende que a diferenciacdo pedagogica € um processo
que valoriza as capacidades e as competéncias dos alunos, tornando o curriculo
acessivel a todos, através da autonomia, da flexibilidade curricular e outras estratégias
que permitem dar resposta as necessidades dos alunos e garantir assim 0 sucesso
escolar.

A interacdo entre escola-familia e restante comunidade educativa € uma
estratégia que os participantes neste estudo foram considerando como imprescindivel,
reconhecendo que esta é ainda uma das preocupacdes da escola. No ponto de vista
das professoras, “o acompanhamento preferencial da vida escolar dos seus filhos, o
conversarem com eles sobre a vida na escola, 0 acompanhar nas tarefas, o participarem
nas atividades da escola, quando a escola solicita algum tipo de participagdo e a
responsabilizacdo sobre as coisas basicas” (P2) devem fazer parte da relacdo entre
escola-familia. Também a entrevista ao Diretor do Agrupamento deixou evidente a
importancia da relagdo entre escola-familia e restante comunidade educativa, referindo
que estes trazem uma “visao exterior”, partilhando ideias, sugestdes de atividades ou
parcerias que ajudam na construcdo de uma escola em comunidade.

Em concordancia com Verissimo (2001), uma escola inclusiva € uma escola que
apresenta um curriculo vasto, flexivel, adequado as necessidades dos alunos e provida
de meios/recursos para a sua implementacdo. Deste modo, verificamos que “os estilos
de ensino que partem das necessidades, conhecimentos e interesses dos alunos, que
utiliza a diversidade de estratégias metodoldgicas e procedimentos de avaliagdo que

facilitam a resposta a diversidade” (p. 6). A par disso, existe todo um trabalho de
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cooperacao e colaboracdo que contribui, positivamente, para o desenvolvimento dos
alunos, mas também para o crescimento da escola enquanto estabelecimento
educativo. Deste modo, é importante reconhecer que uma escola para ser inclusiva ndo
basta acolher alunos de diversas etnias ou com NSE, mas sim acolhé-lo tomar as
medidas e as estratégias necessarias que deem resposta as nhecessidades e
caracteristicas dos alunos, fazendo com que o aluno sinta que pertence a escola e que
a escola tem uma responsabilidade para com ele (Campos, 2017).

Associado ao objetivo anterior surge um outro objetivo “Perceber em que medida
sdo inovadoras as estratégias pedagoégicas desenvolvidas para a promog¢éao da inclusédo
dos alunos em contexto de 1.° CEB”, objetivo este que, ao longo deste estudo,
procurdmos dar resposta. Relativamente a este objetivo, conseguimos perceber que as
estratégias definidas para a Escola do 1.°CEB sao inovadoras, na medida em que
rompem com o0 ensino tradicional e baseiam-se num modelo pedagdégico que coloca o
aluno no centro da atividade educativa, como sujeito ativo. Quanto a este objetivo, a
Representante da Associacdo de Pais afirma que as propostas desenvolvidas pela
escola vao ao encontro dos interesses das criancas, através de “uma aprendizagem
mais ativa e ndo tdo passiva”’, mas também possibilitam o contacto com contextos
diferentes, nomeadamente com a realidade circundante e as suas dinamicas culturais,
ou seja, uma aprendizagem voltada para o contexto real dos anos. Este modelo rompe
com o modelo tradicional, modelo este que privilegia a pedagogia transmissiva ao invés
da pedagogia moderna e participativa, onde o aluno participa ativamente no seu
processo de ensino-aprendizagem. Sintra (2018) defende que a pedagogia de
participagao torna o aluno “um ser competente e em atividade” (p. 18), na medida em
gue a motivagdo para aprender € apoiada nos interesses e motivacdes dos alunos,
sendo que o aluno colabora com o professor na construcdo do seu proprio
conhecimento.

O MEM é um dos modelos pedagégicos que fomenta a pedagogia de
participagcdo, promovendo a participagdo democréatica e o espirito critico dos alunos
dentro e fora da sala de aula, promove o trabalho cooperativo entre o grupo, desenvolve
0 contacto com a realidade envolvente, tirando partido das necessidades e dos
interesses do aluno “para uma partilha que seja dialogada e negociada por todos ha
sala relativamente a tempo, recursos e conteudos” (Sintra, 2018, p. 22). Conforme
Folque (2012) assevera, a finalidade do MEM é, principalmente, a participacédo e a
responsabilizacdo partilhada dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, bem

como o desenvolvimento de numa educacao inclusiva, assentando em trés grandes
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principios: a promocdao de circuitos de comunicacao, a participacdo democratica direta
e a existéncia de estruturas de cooperacédo educativa.

Com os dados obtidos nas entrevistas as professoras, pudemos constatar que o
papel do professor, a responsabilidade, a aprendizagem ativa que estas promovem
dentro da sala de aula e, de certa forma, fora dela, partindo dos interesses dos alunos,
das vivéncias e das tradi¢cdes/costumes de cada um e, acima de tudo, das capacidades
e/ou individualidades de cada um, constituem uma estratégia fundamental para a
incluséo e, consequentemente, para o sucesso dos alunos, sejam eles ciganos ou nao.

Constatdmos, ainda, que existe uma constante ligacdo entre a EPE e 0 1.° CEB,
seja no trabalho cooperativo entre as docentes, assistentes operacionais e a
comunidade educativa, seja no desenvolvimento e ha promogéao de atividades, projetos
e/ou saidas de campo organizadas entre os dois niveis de ensino, fortalecendo a relagcdo
entre as/os criangas/alunos, sem que haja uma separagdo ou isolamento entre estes
niveis. Em concordancia com Serra (2004), a articulacao entre os dois niveis de ensino
permite que haja um crescimento sustentado, que passa pelo desenvolvimento de
atividades ludicas e criativas em contexto de EPE até as aprendizagens mais
estruturadas e concretas em contexto de 1.° CEB. Deste modo, 0 mesmo autor afirma
que “a articulagao permite uma fungao de conexao entre partes diferentes” enquanto “a
continuidade simplesmente assimila uma parte a funcéo da outra” (p. 76). Na perspetiva
de Serra et al.(2004) quando se fala em articulacdo entre a EPE e o 1.° CEB fala-se
numa continuidade educativa sem ruturas entre os dois niveis de ensino, através do
desenvolvimento de mecanismos e estratégias pedagogicas que facilitem esta relagédo
de proximidade, sendo da responsabilidade dos/as agentes educativos, educadores/as
e professores/as, promover esta articulagao curricular.

Por ultimo, no que diz respeito ao objetivo “Analisar as perspetivas dos
professores, dos pais e da comunidade educativa relativamente a frequéncia dos alunos
de etnia cigana no 1.° CEB”, ap0s a andlise as entrevistas realizadas aos participantes,
constatamos que as perspetivas de cada um destes intervenientes sdo em muitos
aspetos coincidentes. Relativamente a perspetiva dos pais/EE entrevistados, foi
possivel aferir que estes sao a favor da integracéo de alunos ciganos, apontado como
pontos fortes do trabalho desenvolvido pela escola nesse ambito: a metodologia de
ensino, a proximidade com os pais/EE, a valorizacdo de cada cultura e a resolucéo de
conflitos/problemas. No entanto, constatamos que, segundo a opinido dos pais, ha
aspetos que poderiam ser melhorados para que haja uma melhor integracao dos alunos,
mais concretamente: a interagdo entre pais/EE e alunos, uma maior divulgacdo da

Escola do 1.° CEB, maior envolvimento das familias, desenvolvimento de atividades em
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grupos heterogéneos, existéncia de mais projetos como o PPIP e um equilibrio entre o
namero de alunos ciganos e ndo ciganos na Escola.

No que diz respeito a perspetiva do Diretor do Agrupamento, da Mediadora
Sociocultural e das professoras, acerca da integracdo de alunos ciganos, verificamos
que estes consideram fulcral a frequéncia de alunos ciganos, ndo ciganos e de outras
etnias no espaco educativo, defendendo que a formacao pessoal e académica contribui
para a diminuicéo das desigualdades sociais. Além disso, percebemos que o PPIP, além
de ser um projeto autbnomo, € um projeto que nao se cinge apenas a alunos de etnia
cigana, mas sim alunos de diferentes etnias, no sentido em que dé especial importancia
ao sentimento de pertenca que os alunos sentem quando chegam a Escola, ou seja,
sintam que pertencem & Escola e que nela tém lugar como os restantes.

Os dados recolhidos nas entrevistas dos alunos demonstram que o0s alunos se
sentem integrados na Escola do 1.° CEB, quer pelo relacionamento com os colegas e
com os adultos, quer pelas metodologias de ensino-aprendizagem utilizadas.
Relativamente ao relacionamento com o0s colegas, importa salientar que, na sua
generalidade, os alunos referem ndo sentir qualquer tipo de discriminacdo ou
diferenciagéo pelos colegas. Ainda assim, ha alunos que revelam que ha colegas que
sentem alguma diferenga na forma de olhar e no tratamento por parte de alguns colegas.
Segundo a analise as entrevistas, pudemos ainda verificar que fora da sala de aula
(recreio, refeitério, etc.) existe uma tendéncia em os alunos ciganos procurarem mais
os colegas ciganos que residem no bairro, assim como os alunos nao ciganos
procurarem os colegas ndo ciganos, isto deve-se sobretudo ao facto de manterem uma
relagé@o préxima fora do ambiente escolar com os colegas e no caso dos alunos ciganos
acrescenta ainda o facto de praticamente todos os alunos terem colegas que fazem
parte da sua familia (primos, irmaos, tios, etc.).

Também os dados oriundos dos testes sociométricos revelam que,
preferencialmente, as escolhas reciprocas acontecem entre 0s alunos ciganos para com
0S ciganos e entre os alunos ndo ciganos para com 0S ndo ciganos; e as rejeicdes
acontecem, sobretudo, entre alunos ciganos e ndo ciganos.

Por sua vez, os dados das entrevistas as professoras, revelaram que, dentro da
sala de aula, ndo existe qualquer tipo de comportamento dos alunos ciganos para com
0S ndo ciganos e vice-versa, estando estes dispostos em trabalhar em grupos
heterogéneos. Em contraponto, os dados das entrevistas aos pais/EE demonstram que
existe uma discrepancia entre as opinides destes acerca da relacdo entre alunos
ciganos e ndo ciganos. Ha pais/EE que consideram que a Escola do 1.° CEB promove

uma boa relagdo entre os alunos ciganos e nao ciganos, referindo que “a escola
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estabelece um melhor relacionamento com as criancas ponto. Por acaso aquilo que me
deixa mais feliz € perceber que s6 mesmo em situa¢cdes extremas € que sao 0s meninos
ciganos e os meninos nao ciganos” (FNC6). No entanto, um dos pais/EE considera que
existe uma diferenca entre o que acontece dentro da sala de aula e fora da sala de aula
(recreio), referindo que, dentro da sala de aula, a relacdo entre os alunos é pacifica; no
entanto, fora da sala de aula, “acho que é ainda uma lacuna que a escola tem e que
tem, efetivamente, de trabalhar e cada vez mais nos apercebemos disso” (FNC3). Este
EE ao dar conta da existéncia desta lacuna, faz referéncia essencialmente as AEC’S,
afirmando que “fora da sala de aula, ou seja, fora da componente letiva h& lacunas ali e
ndo estou a ver como vao ser resolvidas” (FNC3).

Também em termos de cultura, as entrevistas aos pais/EE evidenciam que estes
tém nocéo de que existem diferencas entre a cultura cigana e a cultura da sociedade
maioritaria e que, em algumas situacdes, essas diferencas refletem-se no
comportamento dos alunos e na relagéo entre eles. Em termos de dindmicas familiares
e tradicdes ha determinadas regras na comunidade cigana que faz alguma confusao
aos alunos nao ciganos, uma vez que para eles é novidade.

Por ultimo, os resultados dos testes sociométricos, em determinados aspetos,
encontram-se em consonancia com o0s dados recolhidos nas entrevistas aos alunos, ja
noutros apresentam algumas discrepancias. No que diz respeito a uma das questdes
presente no teste “Indica trés colegas da turma que convidarias/ndo convidarias para a
tua festa de anos” constatdmos que existe uma correspondéncia com o que foi dito ao
longo da entrevista pelos alunos. Ou seja, os alunos ciganos convidam apenas o0s
colegas ciganos que habitam no Bairro, enquanto que os alunos nao ciganos também
s6 convidam os alunos ndo ciganos. Verificamos que esta situacdo ndo se deve apenas
a relagdo que estes alunos mantém fora do espaco escolar, mas também a outros
fatores, nomeadamente, a questdes étnicas, isto porque a etnia cigana tem outras
regras, tradicdes e costumes, ndo dando espaco para criar novas relagcdes interpessoais
fora da sua realidade. Nas restantes duas questfes "Indica trés colegas da turma que
escolherias/ndo escolherias para trabalhar contigo”; "Indica trés colegas da turma que
convidarias/nao convidarias para brincar contigo” pudemos averiguar que as escolhas
da maioria dos alunos nestas duas questdes associam-se ao facto de estes serem
ciganos ou nao ciganos, ou seja, existe uma determinada tendéncia para os alunos
ciganos escolherem preferencialmente colegas ciganos, assim como o0s alunos néo

ciganos demonstram preferéncia em escolher colegas ndo ciganos.
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Conclusao

O gosto e a paixao por criancas surgiram desde cedo, sendo que com o decorrer
dos anos e com o avancar da idade, essa paixao foi ganhando uma outra forma e um
outro espaco na nossa vida, o que nos fez chegar até a conclusdo e defesa deste
trabalho final.

O Relatério Final de Estagio representa o culminar de um percurso que teve
inicio na Licenciatura em Educacéo Béasica e se prolongou pela realizacado do Mestrado
em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB, percurso que nos permitiu a aquisicao
de competéncias e ferramentas necessarias para o nosso futuro enquanto professoras
e/ou educadoras. Este documento espelha o nosso trajeto académico e as nossas
vivéncias, homeadamente, em contexto da PES, que levantaram algumas questdes e
curiosidade sobre a incluséo de alunos ciganos huma escola do 1. CEB.

A Parte | relativa a Reflexdo Critica sobre as Praticas reflete o trabalho
desenvolvido em contexto da PES em EPE e no 1.° CEB ao longo dos semestres,
incidindo sobre a nossa pratica em contexto, as op¢fes didaticas, a metodologia, as
atividades dinamizadas nos diferentes niveis de escolaridade. Este processo de reflexdo
foi fundamental durante o percurso académico, no sentido em que através dela
tomamos consciéncia das nossas competéncias e das nossas fragilidades/limitagoes,
trabalhando com o propésito de progredir e superar 0s pontos mais fracos.

A formacéo teodrica aliada a formag&o em contexto de estagio, que ocorreu desde
o primeiro semestre do curso foram cruciais para o culminar deste trajeto, na medida
em que o conhecimento obtido em termos tedricos serviu de base para a sua aplicacao
nos contextos, quer em EPE ou no 1.° CEB. Em contexto de pratica, desde o processo
de planificacdo até ao momento da implementagdo em contexto real, a preparacdo dos
recursos e materiais necessarios, a redacao e execucgao de projetos propostos nas UC,
mas, acima de tudo, o contacto préximo com as criangas, 0 envolvimento nas rotinas
diarias delas foram, sem ddvida, momentos marcantes e com grande significado.

A Parte Il diz respeito ao projeto de investigacéo (estudo de caso) levado a cabo
com o intuito de perceber qual o trabalho que tem sido desenvolvido numa Escola do
1.° CEB num Agrupamento de Escolas de Viseu, que faz deste um projeto de referéncia
e verificar os fatores que podem ajudar a explicar o sucesso do mesmo. No sentido de
procurar dar resposta aos objetivos tracados houve a necessidade de efetuar uma
pesquisa documental aos documentos orientadores da Escola do 1.° CEB e do
Agrupamento ao qual a mesma pertence, realizar entrevistas semiestruturadas a
diversos intervenientes educativos, Diretor do Agrupamento, Mediadora Sociocultural,
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aplicados testes sociométricos aos alunos do 1.° CEB, para perceber as escolhas dos
alunos em determinadas situacfes, tendo em conta o critério de preferéncia e o critério
de rejeicao.

Com a recolha e, posteriormente, a analise dos dados conseguimos comparar
os resultados obtidos e retirar as devidas conclusdes. Deste modo, foi-nos possivel
conhecer o Projeto Educativo da Escola do 1.° CEB, um projeto autbnomo pensado e
redigido por um conjunto de Pais pertencentes a Associacdo de Pais da referida escola.
Este projeto intitulado ‘||l Escola e Comunidade” pauta-se pela inovacéo
pedagogica, na medida em que se reveste de novidade no contexto em que é
implementado, visa a mudanca e melhoria educativas, através de um processo
participado (Cardoso, 2003). Este apresenta estratégias e metodologias inovadoras e
alternativas ao modelo tradicional, focando-se, acima de tudo, numa educacao inclusiva
em que as criancas, independentemente do seu contexto socioecondémico, podem
usufruir das mesmas oportunidades.

Com a revisao da literatura constatAmos que permanece, ainda, na sociedade
um sentimento de desconfianca e de receio para com a cultura cigana. Este sentimento,
muitas vezes, é fruto de um desconhecimento desta etnia, que tem uma forma de vida
tdo peculiar, tradigdes e costumes que os distinguem da restante sociedade. No entanto,
esta atitude de desconfianga também se aplica a comunidade cigana, na medida em
gue esta acaba também por se segregar no seio da sua comunidade, ndo dando
possibilidade de receber influéncias de outras culturas (Pereira, 2008).

Através da analise dos dados recolhidos nas entrevistas pudemos concluir que
o trabalho desenvolvido na Escola do 1.° CEB no ambito da incluséo de alunos de etnia
cigana tem sido notavel, ndo s6 com alunos ciganos, mas também alunos nao ciganos,
na medida em que coloca a escola como um espaco onde a diversidade cultural € uma
realidade e tira partido dela para promover praticas pedagogicas diferenciadas e
adaptadas ao contexto dos alunos, como por exemplo: o contacto proximo com a
realidade e com o quotidiano dos alunos, a experiéncia e a manipulacdo de
objetos/materiais concretos com o0s quais 0s alunos, muitas vezes, ndo tém
oportunidade de contactar, a construgdo de conhecimento baseada na pesquisa, na
investigacdo dos préprios alunos, etc. Apresentamos, como exemplo, um relato da
professora do 1.° e 4.° anos, que demonstra como a introducao da tematica do Sistema
Solar surgiu em contexto de sala de aula: “o sistema solar e isto surgiu exatamente por
causa de uma questdo cultural deles que é dos mortos, para onde é que eles vao?
Porqué? Eles tém medo dos mortos e acham que os defuntos se ndo forem bem tratados

vém puxar-lhes o pé a noite e que achavam que depois poderiam ser estrelas ou pontos
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no céu e a partir dai trabalhdmos o Sistema Solar” (P1). Perante isto, podemos constatar
gue a partir de uma ideia pré-concebida pelos alunos sobre a morte é possivel introduzir
novas tematicas pertencentes ao curriculo, embora aprofundadas de forma a que tenha
sentido para eles.

Aliado a isso, pudemos constatar que 0 modelo pedagogico adotado pela escola
(MEM), vai ao encontro das necessidades daqueles alunos, isto porque desperta nos
alunos as suas competéncias/habilidades, as tradicbes e costumes de cada um e
permite que as areas disciplinares sejam encaradas pelos alunos como algo prazeroso
e ndo aborrecido. Neste sentido, nesta pedagogia, o “ato educativo estabelece-se entre
os alunos e professor e prima por uma relacdo de igualdade entre todos” (Rodrigues,
2012, p. 38). As atividades do dia-a-dia ndo séo impostas pelo professor, sdo acordadas
entre o professor e os alunos, tal como numa democracia, sendo a comunicagéo e a
partilha bases fundamentais para saber viver em democracia, desenvolvendo e
formando os alunos para a cidadania. Seguindo a mesma linha de pensamento, Niza
(1998) afirma que este modelo pedagogico tem como principal objetivo envolver
ativamente os alunos e atribuir-lhes responsabilidades no seu processo de
aprendizagem, tendo como intuito aumentar o conhecimento dos alunos, mas, acima de
tudo, fazer com que estes tenham prazer em aprender.

Em contraponto, a propésito do modelo pedagdgico, na analise a entrevista dos
pais/EE, pudemos verificar a existéncia de algumas lacunas ao nivel da execucédo deste
projeto, centrando-se estas na diferenga entre as componentes do curriculo e as
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), uma vez que os professores das AEC
nao foram escolhidos especificamente para esta Escola do 1.° CEB, nao tendo, por isso,
uma formacgéo especifica adequada a realidade da escola e ao modelo pedagdgico. Ao
contrario dos professores das AEC, as professoras responsaveis pelas componentes do
curriculo foram selecionadas segundo um concurso especifico para a Escola do 1.°
CEB, tendo estas a formacéo e a experiéncia que é necessaria.

A participacdo e ao envolvimento dos pais/EE, sobretudo da etnia cigana, foi
desde inicio uma grande luta das professoras e da Associacédo de Pais; no entanto,
pudemos constatar que esta situacdo tem vindo a ser trabalhada, conjuntamente com
outras entidades, através da dinamizacao de atividades que envolvam os pais/EE e as
criancas, visitas ao Bairro de ||l etc. \mporta ainda destacar que, de acordo com
andlise as entrevistas, a situacdo pandémica provocada pela COVID-19 contribuiu,
novamente, para o afastamento das familias ciganas na escola, tendo, elas, receio que

a escola seja um meio de propagacao do virus. Com isto, pudemos concluir que a
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participacdo e envolvimento dos pais/EE, apesar de ter vindo a melhorar, é ainda um
dos objetivos do PPIP que esta longe do desejavel.

Apéds confrontarmos os dados recolhidos nos testes sociométricos e a andlise as
entrevistas dos pais/EE e das professoras, verificAmos que existe uma pequena
diferenca entre o que acontece dentro da sala de aula e fora dela, nomeadamente, no
recreio. Dentro da sala de aula, os alunos demonstram empatia para com oS outros e
relacionam-se pacificamente, sem que haja qualquer tipo de discriminacdo. Fora da sala
de aula, constatdmos que, apesar de ndo haver discriminacdo relativamente a etnia
cigana, em algumas ocasides, existe uma predisposi¢cdo nos alunos ciganos para se
segregarem. No entanto, nas entrevistas, as professoras confessaram que 0 mesmo
ndo acontece pelo facto de serem ou ndo ciganos, mas sim pelas brincadeiras e pelos
interesses de cada um na hora do recreio: “Por exemplo futebol, todos eles, tanto desta
turma como da outra, adoram futebol e havia um aluno da outra turma que sé queria
jogar com 0s nossos, porque os colegas da turma dele ndo percebiam nada de futebol,
portanto, essas interagcdes acabam por ser naturais, tém a ver com os interesses deles.
Quando eles tém um interesse em comum, eles interagem, tanto dentro da sala de aula
como fora dela” (P1).

Relativamente as trés questdes presentes nos testes sociométricos, verificamos
gue os alunos, consoante a situacdo, optaram por escolher os colegas com o0s quais
mantém uma relagdo mais proxima, uma relacdo de amizade, verificando-se uma
tendéncia em os alunos ciganos escolherem os colegas ciganos e os alunos nao
ciganos escolherem os colegas néo ciganos para o critério de preferéncia.

No que concerne a inovagdo pedagogica, palavras esta fundamental no projeto
desta Escola do 1.° CEB, detivemos que a inovacdo implica sempre uma mudanca.
Como tal, de acordo com Cardoso (2003), a inovacdo é uma novidade no sistema
educativo, que promove, efetivamente, uma mudanca, admitindo um esforco
intencional, assim como uma constante agdo, pertencente a um processo que é
dinamico e que procura a melhoria pedagdgica. Com base no que foi, acima referido,
com a pesquisa documental aos documentos que norteiam o PPIP e com as entrevistas
realizadas, percebemos que a Escola do 1.° CEB se enquadra no grupo de escolas que
promovem a inovagdo pedagdgica, isto porque procura envolver a comunidade escolar
nos assuntos relativos a educacao dos alunos, apresenta ideias pautadas pela diferenca
e inovacao e, por sua vez, as professores titulares de turma tém formacao especifica e
algumas delas experiéncia no trabalho com a etnia cigana e com o modelo pedagdgico

MEM. Todavia, verificAmos que existe um sendo relativamente & implementagéo deste
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projeto, o funcionamento das AEC e a formacao dos professores que estdo alocados
para essa tarefa.

No que diz respeito a uma das questdes centrais desta investigacdo “Que
politicas educativas direcionadas para a inclusdo em contexto de 1.° CEB estdo a ser
implementadas numa Escola da periferia de Viseu, maioritariamente, e frequentado por
criangas de etnia cigana?”, averigudmos que existem publicadas diversos documentos
orientadores e normativos sobre a inclusdo da etnia cigana e outras culturas na
sociedade; no entanto, em termos de educagédo nao se verifica a existéncia de politicas
educativas especificas para estes alunos, no sentido em que todos os cidadaos tém,
desde logo, direito a educacéao, direito esse que nédo lhes pode ser retirado. Neste
sentido, o Diretor do Agrupamento, na sua entrevista, referiu que as politicas educativas
nas quais o Agrupamento se norteia sdo os seguintes: “a Constituicdo da Republica,
quando esta define que todas as criancas tém direito a educacéo, a Lei de Bases do
Sistema educativo, j4 € uma lei muito antiga, mas que contem em si 0s principios que
nos continuam a nortear, a nés e a educacao em Portugal de uma maneira geral e, mais
recentemente, um documento que € o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatdria” (D1).

Relativamente a outra questdo central desta investigacdo “Que dispositivos
pedagdgicos estdo a ser mobilizados para a inclusdo dos alunos?” podemos dizer que
os dados obtidos nas entrevistas aos intervenientes mostram que o modelo pedagdgico,
MEM, revelou-se um ponto a favor neste processo, na medida em que deixaram claro
que a abordagem dos contelidos néo é algo proposto pelos professores, mas sim fruto
dos interesses e de partilha dos alunos. Desta forma, estamos perante um modelo que
tem muito presente a livre iniciativa, a partilha e a comunicacao e o espirito democratico.

Em resposta a dltima questdo central desta investigagdo “Quais os principais
fatores que tém potenciado a inclusdo de alunos do 1.° CEB na referida Escola?”
podemos asseverar que os fatores que estdo na base do PPIP assentam,
essencialmente, no reconhecimento e na valorizagdo dos alunos, independentemente
da sua etnia, a abertura da escola a comunidade e a sua relacdo proxima, no sentido
de promover parcerias com instituicbes e entidades oficiais e, por Gltimo, o modelo
pedagdgico adotado pela escola.

Prestes a dar por terminado este topico, importa salientar que o presente
Relatério Final de Estagio permitiu-nos conhecer o trabalho que tem vindo a ser
desenvolvido numa Escola do 1.° CEB da periferia de Viseu que visa a incluséo de
alunos de etnia cigana, nomeadamente, os objetivos do projeto e os principais eixos de

interven¢do, bem como o plano estratégico tragado, ou seja, as medidas educativas, 0s
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dispositivos pedagdégicos e as estratégias implementados. Deste modo, consideramos
que o PPIP &, de facto, um projeto de referéncia e que tem sido eficaz ao nivel da
inclusdo de alunos ciganos, mas também de alunos oriundos de outras etnias, ha
medida em que todo o seu plano estratégico esta preparado para a diversidade cultural
dos alunos. Deste modo, verificamos que o0 sucesso deste projeto no que toca a inclusado
de alunos de etnia cigana é plausivel, apresentando pressupostos, linhas orientadoras
e uma pedagogia inovadora e alternativa, que se encaixa no tipo de educacdo com uma
base humanista. Todavia, tal como acontece no dia-a-dia, existe sempre algo a melhorar
ou a aprofundar e, no caso deste projeto de inovacdo pedagdgica, reconhecemos que
h& ainda um caminho a percorrer para que 0s objetivos tracados aquando da elaboragéo
do PPIP sejam concretizados, sobretudo no que diz respeito a participacdo e
envolvimento das familias, bem como na formacao e experiéncia dos professores das
AEC.

Importa, ainda, salientar que no decorrer do estudo vimo-nos confrontadas com
duas limitagbes. Uma delas diz respeito a variavel parasita Covid-19, que provocou
algumas dificuldades em termos de recolha de dados no terreno e a outra, também ela
associada a primeira, prende-se com a dificuldade em estabelecer contacto com as
pessoas de etnia cigana num determinado periodo de tempo. Ainda assim,
reconhecemos que o trabalho desenvolvido no decorrer do estudo, em termos tedricos
e empiricos, foi apropriado tendo em conta as circunstancias.

Por ultimo, é pertinente esclarecer que as conclusdes do presente estudo
poderdo ndo se aplicar a outros contextos educativos, uma vez que estamos perante
um contexto com caracteristicas especificas. Porém, contextos educativos com
caracteristicas semelhantes poderdo tomar em linha de conta o presente estudo e retirar
partido dele, podendo, inclusive, desenvolver outros estudos que tenham significado
para contextos educativos como este. Assim sendo, propomos que com base no
presente estudo, sejam levados a cabo novos trabalhos de investigacéo relacionados
com a etnia cigana em contexto escolar, dando espaco a conclusdes semelhantes ou
até mesmo a novas conclusdes sobre os processos de inclusdo de alunos ciganos no

1.2 CEB ou até mesmo num outro nivel de ensino.
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ANEXOS



ExpressSo e Educaclo
Dramdtica .

Anexo 1- Plano de aula de uma aula assincrona “Escola em Casa

Institute Palitéenico de Viseo / ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAD DE VISEU
Curse de Mestrads em Educacio Pré-Esenlar & Ending da 1.2 CEB
Pritica de Ensing Supervisionada na 1.2 CEB ||

2018/2020

Areas Disciplinares:
Conteddos

Portugués

- Jogos Dramaticos;
- Oralidade;
- Leltura e Escrita;

Objetivas

- Respeitar as regras
de Interagso
discursiva;

- Tomar consciéncla
do poder da woz, das

expressdes e do
movimento das
PErsONagens;

- Ouvir ler e ler textos
literdrios;

-fssinalar  palavras
desconhecidas;
-Apropelar-se de

noves vocibulos;

- Identificar o tema ou
referir o assunto do
texito;

- Compreender e

Plano de Aula n 1 (aula Assincrona)
Atividades de Ensino-Aprendizagem

- Didlogo entre professora estagidriafaluno/alunos sobre produtos efou
objetos que dessjarlam de ter (dessjos) e os que sSo essenclals
[necassidades), que conduza aos conteldos que irdo ser abordados na
aula;

- Dramatizagdo, por parte da professora estagldria, de forma a dar a
conhecer a “Familia Moedas” (1];

- Apresentagdo animada do texto “Urm casaco para o c30”, de Maria da
Concelgdo Vicente, presente no 1.2 capitulo- Necessidades e desejos,
do livro de Educacio Financelra, com recurso & ferramenta PowerPoint
(2):

- identificagdo das palavras desconhecidas no texto, pelos/as alunos/as;
-Explicagdo, por parte da professora estagidria, das  palawvras
desconhecidas para os alunos;

- Reglsto, por parte da professora estagldria, de sindnimos da palavra
“necessdrio” e da palavra “supérfluos”;

- Transcrigdo para o caderno didrio, por parte dos alunos, dos sindnimos
das palavras “necessdrio” e “supérfluns”;

- Didlogo entre professora estagldriafalunofalunos, sobre o tema central
do texto escutado;

- Questionamento, por parte da professora estagldria, sobre o gue
consideram como bens supérfluos e bens necessdrios, tendo em conta
a situagio pandémica que estamas a viver (Covid-13);

distinguir o= bens
TN
£~
LA
Tecnologlas da | necessrios e os bens
Informagio e | supérfluos;
Comunicagio e
Educagio Financeira
(A0C)*
- Cidadania Digital;

Desejos;

- Necessidades e

- Resolver

- Contactar com RED;

tarefas
utilizando um RED;

Educativo Digital (RED)- Scratch;

- Apresentacdo do jogo, elaborado pela professora estagidria, no
Scratch, envolvendo os conceitos de bens supérflucs e bens necessarios;
- Explicagdo do jogo no Scratch (3), por parte da professora estagiana,

- Apresentacdo, por parte da professora estagidria, do Recurso

Agrupaments de escolas Grio Vasco

Edenla Bisica da Ribeira

Orientador/a Cooperante: Mdnica Rusio

2.2ano do 1.2 CEB

Data: 29 de maio de 2020

Avaliagio

- Andlise da capacidade de
apropriagdo de novos vocibulos,
por parte dosfas  alunosfas:
encontrar palavras que lhes sdo
desconhecidas;

-Andlise da capacidade de
compreensdo dosfas alunos/as,
ao nivel dos conteddos do texto
escutado: identificar o tema do
texto; indicar 05 aspetos
nucleares do texto;

- Andlise da capacidade de
compreensSo  dos  conceltos
abordados: identificar um bem

supérfloo  efou um

bem supérfluo e um bem
necessario; dar exemplos de
bens supérfluos e bens
necessarios;

Andlise da capacidade do
dominio das TIC saber
manusear minimamente um
computador; utilizar as

ferramentas do computador;

que tem como Intuito pdr em prética os conceitos abordados no texto

escutado anteriormente;
- Execugdo, por parte dos alunos, de um jogo no Scratch (4);

presente aula (5);

(1) Fantoches com as personagens pertencentes & Familia Moedas- ver anexo 1;

(2) Apresentacio animada, em PowerPoint do texto “Um casaco para o cdo”- ver anexo 2,
(3) Explicagdo da atividade a desenvolver no Scratch- ver anexo 3;

(4) Link de acesso ao jogo no Scratch- hitps:/fscratch.mit.edu/projects/392514537

(5) DESAFIO PARA CASA: Com ajuda dos teus familiares, desenha numa folha branca, bens que consideras necessarios e bens que consideras supérfluos

*Educaglo Financeira — Area de Oferta Complementar
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- Explicacdo do desafio para casa sobre os conceitos abordados na

bem
necessario; distinguir o que é um

Recursos/
Materiais

- Fantoches feltos

com pau de
espetada que
representa cada
persanagem da

Famillia Moedas;
- Apresentacdo em
PowerFaint;

- Computador com
ligagdo  internet;

Tempo

oahos

0gh10

oah15

oahz0

0gh2s

P

&
rada

09h30



Anexo 2- Planificagdo semanal em contexto de EPE (Ensino a distancia)

PROPOSTA DE PLANIFICAGAD SEMANAL: DE B A 12 DE Margo

2.%f dia 8 de margo

3.%f dia 9 de margo

4.%f dia 10 de marco

5.% dia 11 de margo

5.5 dia 12 margo

Recursos & farramantas
Computador, Internat, colunas a
imprassora.

Folhas de papel.

Copos de iogurte.

Tinlas.

Lapis de grafite/lapis de corflapis

Recursos & farramentas
Computador, Internat, colunas a
impressara.

Falhas da ardores.

Folhas de papel.

Lapis de grafite/lapis de corflapis
de cara.

Recursos e farramentas
Computador, Intarmal.
Folhas da papel.
Copos de plastico ou de vidro
fransparentes,
Coranles. amarelo, azul e varmelho,
Rolo de cozinha.

Recursos e ferramentas
Computador, Inemet, colunas e
impressora.

Folhas de papel.
Lapis de grafile/lapis de corllapis de
Cara.

Recursos & ferramentas
Computador, Internet ]
impressora.

Folhas de papel.

Lapis de grafitedlapis de cor/lapis
de cera.

Marcadores de feltro.

de cara. Lépis de grafite/apis de cerallapis de | | 250Ur

Marcadores de feltro. ear.

Tesoura e cola.

Tarefas: Taraefas: Tarefas: Tarafas: Tarefas:

-Histéria “0 Monstro das Cores” | -Exploracio do exterior -Historia “Saudades do teu abrago™ | -Desafio  Culindricc “Bolachas da | -Conla o nlmero de
(para as crangas gue n&o {para as criangas que ndo estiveram | saudade” | papéis que colocasta

asliveram na sessdo sincrona)

-0 que sentes quanda. . (Anexa 1)

-Constréi o5 poles das emogbes
que ouviste na hisldria "0 Monstro
das Cores” e ao longo dos dias
cam um pedage de papel pinla a
cor cormespondente & emogao que
sanlisle num daeterminado
momento e, em sequida, coloca o
papel no respetive frasco [Widee2)

-Video a lembrar as crian de

registar as emocS

Danga com as maos ao ritmo
das emoghes

-Pinta o monstro com a oor

comespondente 4 emogio que
eslas a senlir no momento

{Anaxa 2)

“Jogo da memdria com as

emoghes” [FENStEoINT

“Video a lembrar as crian
registar as emocoes

de

na sas5530 sincrona)

-Experigncia: “Cria a tua linta de

releve” (Videa 7)

-Escolhe umia amigo/a da quem tens
muilas saudades & a quem guerias
dar um abrago e escrave-lhe uma
carfa, far-lhe um desenha, canta-lhe
uma cangio, etc. Demonstra-lhe o
quanio gostas delela (Anexa 3)

-Desenha o que falla da imagem da
intaligenta coruja [(Anaxo 4)

-Conta as silabas das palavras...
(Anexo 5)

-Desenha os espinhos no ourigo

(Anexo B)

-Observa o5 animais e complela a
tabala (Ansxo T)

Video a lembrar as
regislar as emogies

criangas de

am cada frasco das
amocdes e preenche a

tabala (Anaxo 8)
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Anexo 3- Fotografias da transformac¢éo do espago para arealizagcéo de atividades
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Anexo 4- Relatério das sessfes sincronas (Dias 1, 3 e 5 de marco 2021)

Enquadramento

No ambito da Unidade Curricular Pratica de Ensino Supervisionada em EPE | foi
proposta a realizacdo de um relatério semanal, decorrente das intervencdes efetuadas
em contexto de ensino a distancia, no Jardim de Infancia de ||l na plataforma

Teams. O grupo de estagio encontra-se a realizar a intervenc@es sobre a orientacao da

educadora cooperante ||} ll] I tendo como supervisores a professora |l

B - o professor I . \este contexto, o presente relatério corresponde
as intervencdes realizadas nos dias 1, 3 e 5 de margo de 2021.

Informacgédo sobre desempenho das criangas relevante para futuras planificacdes
com O grupo:

A semana de intervencédo foi marcada por atividades e intervencdes nas sessoes
sincronas. Na presente semana a educadora cooperante enviou as criangas as
atividades planificadas pelas educadoras estagiarias. Importa referir que, a planificacéo
elaborada pelas mesmas foi levada a reunido de Departamento do Agrupamento
pertencente, para que os restantes educadores/as pudessem emitir um parecer e/ou,
eventualmente, sugerir outro tipo de atividades.

As atividades planeadas para a presente semana nortearam-se em torno da
historia “O Tio Lobo”, de Xose Ballesteros. Tal como sucedera anteriormente, todas as
atividades e fichas de trabalho foram previamente enviadas para os/as encarregados/as
de educacao, a fim de estes apoiarem as suas criangas, ajudando-0s ha compreensao
e execugdo das mesmas.

Ao nivel das sessbes sincronas, € possivel constatar que, as criangas tém
evoluido semana a semana. Muitas das criancas, nomeadamente, as mais velhas
apresentam uma grande autonomia, interagindo e participando na sessao
espontaneamente. Ja as criangas mais novas, apesar de sentirem um pouco dificuldade
em se expressarem, com o apoio do familiar presente, das educadoras e das
educadoras estagiarias, conseguem comunicar e/ou mostrar algo do seu interesse.

No dia 1 de margo de 2021, pelas 10 horas da manh@, decorreu a oitava sesséao
sincrona do grupo de criancas do Jardim de Infancia de ||l por meio da
plataforma Teams. Na presente reunido compareceram seis criangcas. As criancas
presentes eram todas de uma faixa etaria superior aos 3 anos de idade.

Tal como tem sido habitual nas sessfes anteriores, nesta sessdo ocorrida na

segunda-feira, dia 1 de margo, as criangas assim que entravam na reunido,
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cumprimentavam todos 0s presentes, conversavam com os colegas, educadoras e
educadoras estagiarias. Importa salientar que, a conversa estabelecida inicialmente,
centrou-se em torno do fim-de-semana de cada uma das criancas. Com esta partilha foi
percetivel gue as criancas aproveitaram o bom tempo para realizar atividades e/ou jogos
no exterior, caminhar ao ar livre, etc.

Apbs este momento, as criangas, individualmente, deram a conhecer as areas
gue pretendiam trabalhar durante a presente semana, ou seja, do dia 1 de margo ao dia
5 de marco. Neste momento, as criancas tinham junto de si o mapa de atividades,
previamente enviado, para colocarem um circulo em branco na(s) area(s) onde
pretendiam desenvolver projetos e produgdes, bem como, executar atividades sugeridas
pelas educadoras e educadoras estagiarias no decorrer da semana. De relembrar que,
este circulo apenas é preenchido, quando as criangas concluem o seu trabalho e/ou
atividade na(s) respetiva(s) areas.

No que concerne as areas escolhidas pelas criangas presentes para trabalharem
esta semana, estas foram diversificadas. Houve criangcas que escolheram Matematica,
outras o recorte e colagem, o desenho, outras a area do faz-de-conta, outras a escrita
e também a biblioteca. E importante acrescentar que, esta Gltima ainda n&o tinha sido
trabalhada por nenhuma das criangas, no entanto, uma das criangas com 5 anos de
idade, demonstrou muito interesse em desenvolver mais esta area. Por sua vez, a area
do desenho, tal como nas sessfes anteriores, tem sido uma area muito escolhida pelas
criangas. Com isto, e tendo em conta as areas selecionadas nas semanas anteriores,
foi possivel constatar que as criangas revelam um grande interesse pela area do
desenho seja para desenhar algo importante relacionado com a hora do conto, seja para
desenhar algo significativo para a crianga, como por exemplo, o desenho animado
preferido, a familia, etc.

Ap6s a escolha das areas, as educadoras estagiarias apresentaram uma
lengalenga as criancgas. A lengalenga construida e, posteriormente, apresentada pelas
educadoras estagiarias tinha como base a histdria escolhida para a hora do conto de
segunda-feira. Durante a apresentacdo da lengalenga, as educadoras estagiarias
apresentaram imagens e objetos associados a mesma, para captar a atencdo das
criangas.

Sendo a lengalenga um texto de facil memorizacdo e composto por rimas, as
educadoras estagiarias propuseram as criancas que com a ajuda delas encontrassem
no texto palavras terminadas em -ela e em -&o, trabalhando, assim, a consciéncia

fonolégica das criancas. E oportuno acrescentar que, durante esta atividade as criancas
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demonstraram motivacdo, empenho e entusiasmo na procura de palavras terminadas
em -ela e em -8o.

No seguimento da atividade, anteriormente, descrita, as educadoras estagiarias
lancaram um desafio para as criancas. Este desafio consistia na procura de mais
palavras com terminacdo em -ela e em -80, para que na sessao sincrona de quarta-
feira, dia 3 de marc¢o, pudessem partilhar com as educadoras, educadoras estagiarias e
0s colegas.

No dia 3 de marco de 2021, pelas 10 horas da manh@, decorreu a nona sesséo
sincrona do grupo de criancas do Jardim de Infancia de |l por meio da
plataforma Teams. Na presente reunido compareceram apenas duas criangas, sendo
que uma delas entrou ja no fim da reunido e apresentava um nivel de bem-estar baixo,
pois estava com muitas dores num dente.

Esta sesséo, tal como as outras, iniciou-se com as boas-vindas a cada um dos
participantes, seguida de um didlogo com a crianca presente sobre algo marcante que
esta sinta a necessidade de partilhar ou mostrar.

Apo6s esse momento, a crianga presente na sessdo falou do desafio que as
educadoras estagiarias tinham proposta na sesséo anterior. Em seguida, partilhou com
0S presentes, as palavras que escreveu terminadas em -ela e em -0, enquanto isso, as
educadoras estagiarias registavam-nas em papel e em computador, para todos poderem
ver. Na sequéncia deste desafio, as educadoras estagiarias apresentaram um jogo
desenvolvido no Scratch e convidaram a crianga a jogar com elas.

O jogo apresentado tinha como titulo “O ELA da minha Panela e o AO do meu

Paneldo” e consistia em ajudar a amiga da Carmela e do Jo&o a organizar as palavras,
de acordo com a sua terminacgdo, ou seja, as palavras terminadas em -ela iam para a
panela e as palavras terminadas em -8o iam para o paneldo. Neste jogo, as criancas
tinham de arrastar a imagem com o respetivo nome para o local certo (Por exemplo,
caso fosse para a panela arrastavam para o sitio onde estava a panela).

Depois da execucao do jogo, e uma vez que, ja se aproximava do término da
sessao, a crianca despediu-se das educadoras e educadoras estagiarias e saiu. Porém,
apo6s a saida da Unica crianca presente, entra uma nova crianca na sessao. A crianca
cumprimentou as pessoas presentes, mas ndo conseguiu falar mais, pois estava com
dores num dente. Perante tal situacdo, as educadoras e educadoras estagiarias
desejaram as melhoras a crianca e despediram-se dela.

No dia 5 de margo de 2021, pelas 16 horas da tarde, decorreu a décima sessao

sincrona do grupo de criancas do Jardim de Infancia de |l por meio da
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plataforma Teams. Nesta sessdo compareceram quatro meninos/as, com uma faixa
etaria superior a 3 anos de idade.

Nesta sessado sincrona, habitualmente, fez-se o balanco da semana, ou seja, as
criancas mostraram os trabalhados desenvolvidos durante a semana, homeadamente,
as producbes feitas na area da fabrica. As mesmas explicaram todo o processo e
responderam a duvidas ou questBes levantadas pelos colegas, pelas educadoras e
pelas educadoras estagiarias. Além disso, esta sessdo sincrona, tal como todas as
outras, teve um momento de didlogo e partilha de algo significativo para as criangas. Um
desses momentos prendeu-se com uma visita virtual ao Jardim Zooldgico de Lisboa, na
gual algumas das criancas assistiram.

Na presente reunido, as educadoras estagiarias propuseram as criancas
executar o jogo com as palavras terminadas em -ela e em -&o0, desenvolvido no Scratch.
Em conjunto, as criancas foram colocando as palavras no sitio certo, ou seja, as que
terminavam em -elas foram para a panela e as que terminavam em -do foram para o
paneldo.

ApOs a execucgdo do jogo no Scratch, as criangas comecgaram a despedir-se dos
colegas, das educadoras e das educadoras estagiarias e foram saindo, uma de cada

vez.

Apreciacdo de opcOes de organizacdo do ambiente educativo relevantes para
futuras planificagdes com o grupo:

As sess0fes sincronas, realizadas na semana de 1 de margo a 5 de margo de
2021, ocorreram na plataforma Teams, tal como fora estabelecido. Estas iniciaram-se
com uma conversa entre criangas, educadoras e educadoras estagiérias, acerca de
acontecimentos e/ou aprendizagens significativos/as para as criangas.

Nas sessOes sincronas desta semana, foi percetivel que a selecdo das
atividades a desenvolver nas reunibes sincronas tém de ser pequenas e de facil
compreensdo, de uma outra forma, podemos dizer que as crian¢cas demonstram atencao
e participacdo num curto espaco de tempo, o que é perfeitamente normal na idade delas.
Apods esse tempo, elas perdem o foco, “desligam” daquilo que esta a ser feito no
momento e comecam a brincar. Um dos principais motivos para que isso aconteca,
prende-se com o facto das criangas estarem em frente a um ecrd, sentadas, sem
poderem estabelecer contacto fisico com os colegas, educadoras e educadoras

estagiarias.
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Apreciacdo de opcdes didaticas relevantes para futuras planificagcbes com o
grupo:

Tendo como base o sucedido desta semana, de 1 a 5 de mar¢o de 2021, o grupo
considera que, neste contexto de ensino a distancia, as op¢oes didaticas tém impacto
na participacao e no comportamento das criancas.

No que concerne as atividades enviadas esta semana para as criancas, bem
como as producBes e/ou trabalhos desenvolvidos nas é&reas selecionadas pelas
criangas, O grupo constatou que as criangas estiveram recetivas, demonstrando
interesse e curiosidade nas diferentes propostas. Tal constatacéo deve-se aos trabalhos
apresentados ao longo das sessdes sincronas desta semana, que mostraram empenho,
a imaginacéo e a criatividade das criancas em cada uma das atividades propostas.

Importa destacar que, 0 jogo com as palavras terminadas em -ela e as palavras
terminadas em -0, desenvolvido no Scratch foi uma boa opg¢éo, no sentido em que, as
criancas aceitaram com entusiasmo o desafio e durante a execucdo do jogo
participaram ativamente, de forma autonoma, sem que fosse necessério solicitar a sua

participacao.
Desafios futuros do desempenho do grupo:

O maior desafio consiste na captacéo da atencdo das criancas para as partilhas
e 0s acontecimentos que estdo a ser promovidos e dinamizados nas sessfes sincronas.
Consideramos que o facto de o ensino a distancia, ou seja, o contacto através do ecra,
ja ndo ser uma novidade para as criancgas, faz com que as mesmas percam o interesse,
uma vez gue ndo conseguem estabelecer contacto fisico, nem tomar consciéncia de
que estdo no meio do processo de aprendizagem tal como ocorre no Jardim de Infancia.
Por outras palavras, as criangas como estdo em casa ndo tém a sensibilidade para
compreender gue as reunides sincronas sdo como as reuniées de conselho em contexto

presencial, ou seja, um momento de aprendizagem coletiva e partilha.
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Anexo 5- Registos fotogréaficos do Projeto de Envolvimento da familia (PES Il EM
EPE)
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Anexo 6- Registos fotoiréficos nas varias fases do trabalho de Projeto “Os

bordalinhos de
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Anexo 7 - Exposicgdo do trabalho de projeto “Os bordalinhos de || GN"
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Anexo 8 — Guido da entrevista aos alunos do 1.° CEB

Blocos Tematicos

Objetivos

Assuntos/Questdes

1. Contextualizagéo
da entrevista

-Legitimar a entrevista e motivar os
entrevistados;

-Informar sobre o0s objetivos do
trabalho;

-Garantir a confidencialidade da
informacéo recolhida;

-Esta conversa é muito importante para um trabalho que eu estou a fazer
na minha escola.

-Tudo o que me contares sera muito importante para esse meu trabalho.

-Os teus pais deram autorizacdo para termos esta conversa, por iSso
podes-me contar tudo 0 que aches importante/necessario.

2. Integracao e
experiéncia na Escola
do 1.° CEB

-Reconhecer 0s principais
interesses das criancas;

-ldentificar 0s sentimentos
vivenciados pelas criancas de etnia
cigana ao entrar na Escola do 1.°
CEB,;

- Queres me contar como foi o teu primeiro dia de aulas?
-Gostas de andar na Escola?

Sentes-te bem na Escola?

-Quais séo as coisas que mais gostas de fazer? (Recreio, etc.)
-Quais sdo as coisas que menos gostas de fazer?

-Que outras coisas gostarias de fazer na Escola?

-O que é que ja aprendeste na Escola? Como é que aprendeste?
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3. Relacéo com
os/as colegas e adultos
na Escolado 1.° CEB

-Conhecer o0s principais aspetos
que caracterizam a relacdo
estabelecida entre criancas de etnia
cigana, colegas e adultos na Escola
do 1.° CEB;

-Quem sao os teus amigos na escola?

-Como achas que as criancas nao ciganas te veem? Como achas que as
criancas ciganas te veem?

-Convidas os/as meninos/as ciganos para as tuas festas de aniversarios?
Convidas os/as meninos/as ndo ciganos para as tuas festas de
aniversarios?

-Para que atividades convidas os teus/tuas amigos/as ciganos? Para que
atividades convidas os teus/tuas amigos/as ndo ciganos?

-Quando precisas de ajuda a quem pedes? Para que tipo de atividades?
-Ha algum/a colega de quem gostes muito aqui? Quem? Porqué?
-Gostas da tua professora? Ela ajuda-te? Porque gostas dela?

-A tua professora faz atividades giras? Quais?

-Gostas das assistentes operacionais (nomes)? Porqué?

-Héa algum adulto de quem gostes muito aqui? Quem? Porqué?

-Gostavas que a tua escola fosse frequentada apenas por criancas de etnia
ciganas/criancas ndo cigana. Achavas bem?

4. Crencgas e
expetativas em relagcéo a
Escola do 1.°CEB

-Conhecer as principais crencas e
expectativas das criangcas em
relacdo a Escola do 1.°CEB;

-Compreender a importancia da
frequéncia da Escola do 1.° CEB
para crian¢as de etnia cigana;

-Para que achas que serve a Escola?
-Tens aprendido muito na Escola?
-O que queres ser quando fores “grande” (adulto)?

-Achas que a Escola te vai ajudar a ser 0 que queres ser quando fores mais
crescido?
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5. Questdes finais e
Agradecimentos

-Questionar as criancas no sentido
de compreender se estas querem
acrescentar mais alguma
informacéao que considerem
relevante;

-Agradecer a colaboragéo.

-Gostei muito da nossa conversa, contaste-me coisas muito interessantes
e importantes. Queres-me contar ou dizer-me mais alguma coisa que achas
importante?

-Muito obrigada, por teres respondido as perguntas que te fiz.
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Anexo 9 — Guido da entrevista aos pais/EE

Blocos Tematicos

Objetivos

Assuntos/Questdes

1. Contextualizagéo
da entrevista

-Legitimar a entrevista e motivar os
entrevistados;

-Informar sobre os objetivos do
trabalho;

-Garantir a confidencialidade da
informacéo recolhida;

-Agradeco desde ja a sua disponibilidade para a realizacdo da entrevista e saliento
a extrema importancia da sua colaboracdo para a prossecucdo do estudo. Esta
entrevista destina-se a recolha de dados para a realizacéo do meu Relatério Final
de Estagio, no &mbito do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico.

-Os dados recolhidos sé@o confidenciais e destinam-se apenas a fins cientificos.
Solicito, assim, a sua autorizacéo para a gravacao audio da entrevista, de modo a
facilitar a recolha de dados.

-Por dltimo, acrescento que os resultados da investigagdo em curso serdo
disponibilizados para consulta futura dos/as participantes.

2. Caraterizacdo dos
pais/ encarregados de

-Caraterizar os pais/ encarregados
de educacéao

-Que idade tem?

educacéao -Qual a sua formagédo académica e profissional?
-Qual é o grau de parentesco com a crianca?
3. Contexto familiar | -Identificar elementos que | -Porque o/a inscreveu no Jardim de Infancia de || N>

da crianca/aluno(a)

enquadram a vivéncia familiar da
crianga/aluno(a);

-Reconhecer motivagbes para a
inscricdo na Escola do 1.°CEB;

-Gostariamos de saber porque inscreveu o/a seu/sua filho/a na Escola EB | de
?

-Este/a é o/a 1.° filho/a que frequenta a Escola EB | de || > 74 teve ou tem
outros filhos a frequentar a mesma instituicdo?
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4. Educacdo Cigana
vs. Educacao Nao Cigana

-Compreender as principais
diferencas e semelhancas entre a
Educacao Cigana e a da sociedade
maioritaria.

-Na sua opinido, 0 que é mais importante na educacéo das crian¢as?

-Quais sdo os valores, crencas e conhecimentos que considera mais importantes
transmitir as criancas?

-Na sua opinido, devem existir diferencas entre a educacdo dos rapazes e a
educacéo das raparigas? Porqué?

5. Caraterizagcdo da | -Compreender 0s pressupostos da | -Acha que a cultura cigana difere em muitos aspetos da cultura da sociedade
Cultura Cigana Cultura Cigana. maioritaria?
-Na sua opinido, quais séo as diferencas mais significativas?
-Em que situacBes os/as seus/suas filhos/as se relacionam com criancas néo
ciganas/ciganas?
-Considera que a Escola promove um melhor relacionamento entre criancas
ciganas endo ciganas?
6. Opinido acerca da | -Conhecer as perce¢cbes das | -Como foi a entrada do/a seu/sua filho/a na Escola?
integracdo dos/as | familias sobre a integracdo dos/as
filho(as) e das suas | filhos/as e as suas vivéncias na | -Como é que o/a seu/sua educando/a se sente quando vai para a escola?

vivéncias na Escola do
1.°CEB

Escola do 1.° CEB;

-Compreender os pontos de vista
das familias em relacdo aos
interesses dos/as filhos/as;

-Ol/a seu/sua educando/a é assiduo? Caso nao seja, porqué?
-Em casa o/a seu/sua filho/a costuma falar sobre o seu dia na Escola?

-Conversa com o/a seu/sua filho/a acerca do dia e das atividades que realizou na
Escola?

-Acompanha os Trabalhos para Casa (TPC) dos seus educandos?

-Qual é a sua opinido relativamente aos trabalhos de casa que o/a seu/sua
educando/a traz?
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-Ol/a seu/sua filho/a relaciona -se bem com os/as colegas e os adultos?

-Qual é a sua perspetiva sobre a integracdo de criancas de diferentes etnias e
culturas num Jardim de Infancia?

-Qual é a sua perspetiva sobre a integracdo de criancas de diferentes etnias e
culturas numa Escola?

-Considera que o/a seu/sua filho/a se sente bem e integrado/a?

-O que é que o Jardim de Infancia tem feito para auxiliar na integracdo dos
diversos/as alunos/as?

-O que é que a Escola tem feito para auxiliar na integracdo dos diversos/as
alunos/as?

-O que poderia ser feito para melhorar a integracéo das criancas ciganas? E das
nao ciganas?

-O que acha que o/a seu/sua filho/a aprende de relevante no Jardim de Infancia?

7. Opiniao das
familias acerca da Escola

-Compreender a opinido das
familias em relacéo ao
funcionamento e organizacdo da
Escola do 1.°CEB,;

-Qual é a sua opinido sobre a importancia da frequéncia da Escola?

-Tem interesse em conhecer os trabalhos e atividades que o/a seu/sua filho/a
desenvolve na Escola?

-Sente-se seguro/a em deixar o/a seu/sua filho/a na Escola?

8. Relacdo Familia-

Escola do 1.°CEB

-Entender os aspetos da relacéo
estabelecida entre a familia e a
Escola do 1.°CEB

-Fala com a professora e com as assistentes operacionais acerca do rendimento e
comportamento do/a seu/sua filho/a?

-Com que frequéncia fala?

-Quando falam, falam de qué?

219




-Quando necessita de contactar, por algum motivo, a professora ou com a
assistente operacional como faz?

-Costuma participar nas atividades escolares? De livre e espontanea vontade ou
por obrigacao/imposicao?

9. Representacdes
em relagc&o ao racismo e a
xenofobia

-Compreender quais sdo as
percecdes que as criangas ciganas
tém face as criancas nado ciganas e
vice-versa,;

-Como acha que as criancas nédo ciganas veem as criangas ciganas? E como acha
que as criangas ciganas veem as crian¢as néo ciganas?

-Considera que os pais, o/a educador/a, as assistentes operacionais e os/as
colegas dos/as seus/suas tém os conhecimentos necessarios sobre a cultura da
etnia cigana/cultura da sociedade maioritaria?

-Sente que h& um tratamento diferenciado entre crianga ciganas e ndo ciganas?

-Os/as seus/suas filhos/as alguma vez se sentiram discriminados? Porque acha
que isso aconteceu?

10. Possiveis
contributos da frequéncia
da Educacgédo Pré-Escolar
na integracédo no 1.° CEB

-ldentificar possiveis fatores que
podem contribuir para a integragédo
das criancas no 1.° CEB;

-Considera que a frequéncia da Escola é importante? Porqué?

-Acha que as aprendizagens que o/a seu/sua filho/a realizou em contexto de
Educacédo Pré-Escolar contribuiram para o seu sucesso ao nivel do 1.°CEB?

11. Crencgas e | -Reconhecer as crengas e | -Sendo fosse obrigado/a a trazer o/a seu/sua filho/a a Escola, trazia-lo na mesma?
expectativas em relacdo | expectativas em relacdo ao 1.°
ao ensino CEB; -O que gostaria que a escola proporcionasse ao/a seu/sua filho/a?
-Considera que a frequéncia do 1.°CEB ajudara o/a seu/sua filho/a a ser o que
deseja ser no futuro?
12. Questdes finais e | -Questionar as familias no sentido | -Foi muito importante tudo o que me contou, quer acrescentar mais alguma coisa,

Agradecimentos

de compreender se querem colocar

mais alguma interrogacdo ou
contar algo que considerem
relevante;

a nossa conversa?

-Muito obrigada pela sua colaboracéo e disponibilidade.
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-Agradecer a colaboracéo.
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Anexo 10 — Guido da entrevista ao/a Diretor/a do Agrupamento

Blocos tematicos

Objetivos

Questdes

1.
legitimacéo da entrevista

Contextualizacéo

e

-Legitimar a entrevista e motivar os
entrevistados;

-Informar sobre os objetivos do
trabalho;

-Garantir a confidencialidade da
informacéo recolhida;

-Agradeco desde ja a sua disponibilidade para a realizacdo da entrevista e saliento a
extrema importancia da sua colaboracao para a prossecucdo do estudo. Esta entrevista
destina-se a recolha de dados para a realizagdo do meu Relatério Final de Estagio, no
ambito do Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

-Os dados recolhidos séo confidenciais e destinam-se apenas a fins cientificos. Solicito,
assim, a sua autorizacéo para a gravagdo audio da entrevista, de modo a facilitar a recolha
de dados.

-Por dltimo, acrescento que os resultados da investigacdo em curso serdo disponibilizados
para consulta futura dos/as participantes.

2.

Caracterizagcao
sociodemografica
profissional

e

-Caracterizar o entrevistado tendo
em conta as suas habilitacbes e
experiéncia profissional;

-Que idade tem?
-Qual a sua formacgéo académica e profissional?

-Quantos anos de servico docente tem? E quantos anos de servico docente tem neste
Agrupamento?

-Quantos anos de servico como Diretor/ Presidente do Conselho Executivo/ Conselho
Diretivo?

3.Motivacéo profissional

-Caracterizar o entrevistado tendo
em conta as suas motivacdes
profissionais.

-O que o levou a concorrer ao cargo de Diretor de Agrupamento?
-Atualmente mantém as mesmas aspiragbes?

-Nos ultimos anos quais foram 0s aspetos que mais contruiram para a sua satisfacao a
nivel profissional? E os que menos contruiram?
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-Ja exerceu o cargo de Presidente do Conselho Executivo/Conselho Diretivo?

-Quais séo as principais diferencas que encontra entre o cargo de Presidente do Conselho
Executivo/Conselho Diretivo e o cargo de Diretor?

-Como ocupa o seu dia de trabalho? Quais séo as atividades mais interessantes e que o
motivam e quais sdo as que menos gosta de realizar no cargo que ocupa atualmente?

-O trabalho a desenvolver com as criangas de etnia cigana foi um foco de motiva¢éo para
0 exercicio do cargo de Diretor de Agrupamento?

-0 trabalho que est4 a ser desenvolvido com as criancas de etnia cigana tém-no motivado
para continuar a exercer o cargo de Diretor? Ou por outro lado tém-lhe criado complicacdes
no exercicio do cargo?

4. A acdo do Diretor de
Agrupamento

-Conhecer a misséo, visdo e
valores da acdo educativa do
Diretor do Agrupamento.

O Projeto de Intervencéo e o Projeto Educativo sdo documentos estruturantes/orientadores
da vida organizacional do Agrupamento. Estes espelham a visdo e os valores que defende
para o Agrupamento.

-Quem participou na elaboracdo dos documentos acima referidos?

-De que modo sédo divulgados os documentos, anteriormente, referidos a comunidade
educativa (pessoal docente, ndo docente, pais/encarregados de educacéo, alunos/as)?

-Quais sdo os pressupostos que norteiam o Projeto Educativo do Agrupamento? E do
Jardim de Infancia e Escola de || N>

-Considera que o Projeto Educativo do Agrupamento contempla uma abordagem a
Educacéo Intercultural? Em que medida?

-O que entende por Educacao Intercultural?

-Na abordagem que utiliza considera ser um Diretor mais assertivo ou diretivo? Porqué?
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-Abrir o Agrupamento a comunidade equacionando novas parcerias/protocolos tem sido
uma prioridade?

De que modo participam os pais/encarregados de educacao nas linhas orientadoras do
Agrupamento? Exemplos?

-Considera que a abertura que deu & Associacdo de Pais de [l a0 nivel da
elaboracdo do Projeto Educativo da Escola e do Jardim de Infancia, foi uma mais-valia?
Pode explicar?

-Quais séo os aspetos que considera mais relevantes no Projeto Educativo elaborado com
a colaboracao dos pais/encarregados de educagéo?

-Na sua perspetiva, que beneficios traz o envolver os pais/encarregados de educagdo na
elaboracéo do Projeto Educativo de Escola? Em que medida fomenta o seu compromisso
na obtenc¢é&o de bons resultados?

-Considera que o papel do educador/professor na elaboracdo do Projeto Educativo foi
importante?

5. Compromisso com a
Organizacéo Escolar

-ldentificar os compromissos do
Diretor do Agrupamento para com a
Organizacédo Escolar.

-Tem por habito estabelecer com as docentes metas e objetivos comuns a atingir? E no
caso concreto do/a Jardim/Escola de || GzN-

-Considera relevante o envolvimento dos docentes nas dindmicas do Agrupamento tendo
em vista 0 seu compromisso na obtenc¢do de bons resultados?

-Como encoraja 0s docentes no envolvimento ativo ao nivel da implementagédo do Plano
Educativo?

-Reconhece o empenho e o esforco dos docentes na consecucdo dos objetivos
delineados? Valoriza? Como?

-Enquanto Diretor como se posiciona? Fornece autonomia aos Jardins de Infancia e
Escolas ou restringe a sua atividade?
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-Considera-se um impulsionador da mudanca e da mudanca? Como transmite essa ideia
ao corpo docente?

-Que estratégias desenvolve para que o Jardim de Infancia e a Escola de [ I sejam
uma referéncia nacional?

-Os resultados escolares sdo uma preocupacao de todos os diretores. O que faz um Diretor
para alcancar os resultados pretendidos?

6. Ambiente Escolar

-Analisar o ambiente educativo do
Agrupamento.

-Considera importante que haja um clima aberto e franco entre os professores? Porqué?

-Acha que as relagBes de confianca entre os docentes dos Varios niveis de ensino facilitam
e potenciam o sucesso da organizag&o escolar? No caso concreto da Escola de
considera que o trabalho em equipa é a chave do sucesso?

-De que forma procurou promover e apoiar o projeto da Escola e do Jardim de Infancia de
?

z

-Em que medida a comunicacdo € um aspeto relevante na vida organizacional do
Agrupamento?

-Como define a sua lideranga? Qual é o seu lema?

7. Cultura
Organizacional

-Conhecer a cultura organizacional
do Agrupamento.

-Que papel tem o Diretor na constru¢é@o da cultura organizacional? Em que medida € que
a figura do Diretor impulsionou a construgéo da cultura organizacional de || llEzNG>

-Na sua opinido, este Agrupamento/ Escola caracteriza-se por manifestar uma cultura una
e coesa?

-O que tem feito enquanto Diretor para promover uma cultura coesa e una?

-0 trabalho cooperativo entre docentes dos varios niveis de ensino ou escolas favorece o
percurso sequencial e articulado das aprendizagens das criancas. Considera esta
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cooperacao e articulacao relevante para o sucesso das criancas da Escola e do Jardim de
Infancia de ?

-Como se deve promover a articulacéo curricular de forma a garantir resultados escolares
desejados?

-Promove a partilha de experiéncias pedagogicas no Agrupamento com os docentes? Se
sim, com que frequéncia?

8. Integragéo das
criangas ciganas no
Sistema Educativo
Portugués

-Analisar a forma como tem
decorrido a integragdo das criancas
ciganas na Escola do 1.° CEB de
Paradinha.

-Qual é a sua perspetiva relativamente a frequéncia das criancas de etnia cigana que
frequentam o 1.° CEB?

-Na sua opinido, a Educacao Intercultural deve ser trabalhada em contexto do 1.° CEB,
mesmo que, no grupo, ndo existam criangas de culturas diferentes?

-Acha que a Educacéo Intercultural deve ser discutida nas reunifes de pais/encarregados
de educacao e nos conselhos pedagégicos?

-Na sua opinido, a Educacéo Intercultural contribui para o sucesso escolar dos alunos de
etnia cigana? Se sim, porqué?

-Considera que os pais/encarregados de educacdo devem ter uma participagdo ativa no
processo de integracdo dos(as) seus/suas filhos(as) na Escola?

-Na sua opinido, o facto de os pais/encarregados de educacdo terem participado na
elaboracdo do Projeto Educativo contribuiu para a efetiva integracdo dos(as) seus/suas
filhos(as)?

-Como carateriza a integracéo das criancas na Escola EB | de [ IEGzGzGzN->

-Que medidas educativas direcionadas para a inclusdo em contexto de 1.° CEB estdo a
ser implementadas na Escola de ?

-Quais sdo os dispositivos pedagogicos que estdo a ser mobilizados para a inclusdo das
criancas no Jardim de Infancia e na Escola de || lEEGEzE>

226



-Na sua opinido, quais os principais fatores que tém potenciado a inclusdo das criancas no
Jardim de Infancia e na Escola de ?

-Considera que o Projeto Educativo desenhado para o Jardim de Infancia e para a Escola
de i é eficaz ou ineficaz ao nivel da integracdo das criancas ciganas?

-Na sua opinido, quais sdo os fatores que estdo na origem da (in) efichcia do Projeto
Educativa, que pretende ser inclusivo?

9. Questdes
agradecimentos

finais

e

-Questionar o] Diretor de
Agrupamento no sentido de
compreender se pretende colocar
alguma questéao;

-Agradecer a
disponibilidade.

colaboragédo e

-Para além das questdes colocadas, gostaria de dar mais alguma informac&o ou contributo,
gue possa fornecer alguma informagdo complementar acerca da problemética em estudo?

-Muito obrigada pela colaboracao e disponibilidade.
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Anexo 11 — Guiao da entrevista ao/a Mediador/a Sociocultural

Blocos tematicos

Objetivos

Questdes

1. Contextualizagdo e
legitimagdo da entrevista

-Legitimar a entrevista e
motivar os entrevistados;

-Informar sobre os objetivos
do trabalho;

-Garantir a confidencialidade
da informacéo recolhida.

-Agradeco desde ja a sua disponibilidade para a realiza¢do da entrevista e saliento a
extrema importancia da sua colaboragdo para a prossecucdo do estudo. Esta
entrevista destina-se a recolha de dados para a realizacdo do meu Relatério Final de
Estagio, no &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

-Os dados recolhidos séo confidenciais e destinam-se apenas a fins cientificos.
Solicito, assim, a sua autorizacdo para a gravacdo audio da entrevista, de modo a
facilitar a recolha de dados.

-Por dltimo, acrescento que o0s resultados da investigagdo em curso serao
disponibilizados para consulta futura dos/as participantes.

2. Caracterizacdo
sociodemografica e
profissional

-Caracterizar os
entrevistados tendo em conta
a idade, as habilitactes e a
experiéncia profissional.

-Quantos anos tem?
-Qual a sua proveniéncia? Pertence & comunidade cigana?
-Quais séo as suas habilitacdes académicas?

-Frequentou algum curso de formacéo para ser mediador(a)? Se sim, qual o nome
desse curso?

-Quais séo os médulos que compdem o0 curso?

-Qual foi a entidade formadora do curso?
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-Quial foi a duracéo do curso de formagéo?
-Realizou estagio? Se sim, onde e quanto tempo durou esse estagio?
-Ha quantos anos exerce a funcéo de medidor(a) sociocultural?

-Considera que as reunides de planeamento de atividades sdo importantes? Se sim,
em que medida?

-Ha quanto tempo exerce a funcéo de mediador(a) no Jardim de Infancia e/ou na

Escola do 1.° CEB de | IGcIN-

-Quais séo as suas fun¢des enquanto mediador/a sociocultural?

3. A relagcdo entre o(a) | -Conhecer a relagdo que se | -Como descreve a sua relagdo com o(a) professor(a) titular de turma?

mediador(a) sociocultural / | estabelece entre o(a)

Agrupamento mediador(a) sociocultural e o | -O(a) professor(a) procura a sua ajuda para o planeamento das atividades

Agrupamento. pedagodgicas? Pode especificar?

-O(a) professor(a) recorre a sua ajuda para a resolucdo de conflitos? Pode
exemplificar?
-Considera que o seu trabalho é reconhecido no seio da organizagdo escolar?
-Sente-se rejeitado/menos valorizado por alguns dos profissionais do agrupamento?
Se sim, por guem e qual a razdo que encontra para isso?

4. A relagdo entre o(a) | -Conhecer a relacdo que se -Como descreve a sua relagdo com as familias ciganas?

mediador(a) sociocultural /
familia

estabelece entre o(a)
mediador(a) sociocultural e a
familia.

-Como descreve a sua relagdo com as familias ndo ciganas?
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-As familias recorrem a sua ajuda para a resolucdo de conflitos? Para que tipo de
ajuda as familias normalmente recorrem a si?

-Considera que o seu trabalho é reconhecido pelas familias ciganas? E pelas familias
nao ciganas?

-Sente-se rejeitado/menos valorizado pelos membros das familias ciganas? E pelos
membros das familias ndo ciganas. Se sim, por quem e que raz8es encontra para
iSS0?

5. A promocédo de
relacdes positivas entre as
familias ciganas e nao
ciganas

-Compreender o papel do(a)
mediador(a) na promocéo de
relacbes positivas entre as
familias ciganas e néo
ciganas.

-Considera que o seu trabalho tem ajudado a melhorar as relagdes entre as
comunidades cigana e a ndo cigana? Se sim, em que medida?

-Em que areas é que essa ajuda se destaca?

-Na sua opinido, a sua presenca na instituicdo tem contribuido para o aumento do
namero de criangas ciganas a frequentar o Jardim de Infancia?

-Considera que a frequéncia de crian¢as ciganas na Escola do 1.° CEB promove o
desenvolvimento de rela¢des positivas entre as familias ciganas e as néo ciganas?

-Na sua opinido, existe uma relacdo entre o sucesso escolar dos(as) alunos(as) da
comunidade cigana e a sua frequéncia da Educacao Pré-Escolar? Porqué?

6. A integracdo das
criangas ciganas e néo
ciganas na Escola do 1.°
CEB

-Compreender a forma como
ocorreu a adaptacéo das
criangas ciganas e nao
ciganas na Escola do 1.°
CEB de Paradinha;

-Pode descrever em termos breves o Projeto Educativo da instituicdo? Teve uma
participacdo ativa na sua elaboracdo?

N

-Considera que o Projeto Educativo contempla uma abordagem & Educacdo
Intercultural? Em que medida?

-O que entende por Educacéo Intercultural?

-Na sua opinido a Educacéo Intercultural deve ser trabalhada em contexto do 1.° CEB,
mesmo que, no grupo, ndo existam criancas de culturas diferentes?
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-Acha que a Educacdo Intercultural deve ser discutida nas reunides de
pais/encarregados de educacéo e nos conselhos pedagégicos?

-Considera que a Educacéo Intercultural contribui para o sucesso escolar dos alunos
de etnia cigana? Se sim, porqué?

-Na sua perspetiva como tem decorrido a adaptacdo das criangas ciganas a Escola?
E a adaptacdo das crian¢as ndo ciganas?

-Procurou a ajuda dos pais/encarregados de educacgdo durante o processo de
integracdo das criancas?

-Na sua opinido, o facto de os pais/encarregados de educacéo terem participado na
elaboracdo do Projeto Educativo contribuiu para a efetiva integracdo dos(as)
seus/suas filhos(as)?

-Que medidas educativas direcionadas para a inclusdo em contexto de 1.° CEB estdo
a ser implementadas na Escola de || NEzGzN-

-Quais sado os dispositivos pedagogicos que estdo a ser mobilizados para a inclusédo
das criancas na Escola de || IGzG-

- Na sua opinido, quais os principais fatores que tém potenciado a inclusdo das
criancas na Escola do 1.° CEB?

7. Questdes finais e
agradecimentos

-Questionar o(a) mediador(a)
no sentido de compreender
se este(a) quer acrescentar
mais alguma informacéo que
considere relevante;

-Agradecer a colaboracao.

-Para além das questBes colocadas, gostaria de dar mais alguma informacdo ou
contributo, que possa fornecer alguma informacdo complementar acerca da
problematica em estudo?

-Muito obrigada pela colaboracao e disponibilidade.
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Anexo 12— Guido da entrevista ao/a Representante da Associacao de Pais

Blocos Tematicos

Objetivos

Assunto/Questdes

1. Contextualizacéo
da entrevista

-Legitimar a entrevista e motivar 0s
entrevistados;

-Informar sobre os objetivos do
trabalho;

-Garantir a confidencialidade da
informacéo recolhida;

-Agradeco desde ja a sua disponibilidade para a realizacdo da entrevista e saliento a extrema
importancia da sua colaboragéo para a prossecucéo do estudo. Esta entrevista destina-se a recolha
de dados para a realizagdo do meu Relatério Final de Estagio, no ambito do Mestrado em Educacgéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

-Os dados recolhidos séo confidenciais e destinam-se apenas a fins cientificos. Solicito, assim, a sua
autorizacdo para a gravacao audio da entrevista, de modo a facilitar a recolha de dados.

-Por dltimo, acrescento que os resultados da investigacdo em curso serdo disponibilizados para
consulta futura dos/as participantes.

2. Caracterizacdo -Caracterizar o entrevistado tendo | -Que idade tem?
sociodemografica e|em conta a idade, as suas
profissional habilitacdes, e experiéncia | -Qual a sua formacéo académica?
profissional.
-Atualmente, qual é a sua profissdo?
3. Fundamentos e |-Conhecer —a  origem,  0s | -H& quanto tempo e com que propésito foi fundada a Associacéo de Pais de | INGzGzG->

objetivos da Associacéo
de Pais

fundamentos e
Associacao de Pais.

objetivos da

-A Associacao de Pais € composta por Encarregados de Educagéo ciganos e nao ciganos?
-A iniciativa para a fundacdo da Associacdo de Pais partiu de Educacéo ciganos e ndo ciganos?
-Como caraterizaria, em geral, os Pais/Encarregados de Educacéo ciganos, membros da Associacdo

de Pais? Sao do sexo feminino ou masculino? Qual a relagdo com os educandos (méae, pai, tio...),
etc.?
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-Quais séo os objetivos da Associacdo de Pais?

-Em que moldes foi constituida a Associacéo de Pais?

-A Associacao de Pais reline com que regularidade?
-Nessas reunides quais sao os temas principais de debate?

-O/a Professor/a estd presente nas reunies? Se ndo, sdo lhe transmitidas as informacdes
pertinentes?

-Os Encarregados de Educacdo ndo pertencentes a Associacdo de Pais recorrem & mesma para a
resolucdo de problemas?

-Conhece as razdes que levam alguns Encarregados de Educacéo a ndo pertencer a Associagéo de
Pais?

4,
Escola

Relacdo Familia-

-Compreender a relacdo Familia-
Escola.

-Considera que existem responsabilidades exclusivas dos Encarregados de Educacdo e
responsabilidades exclusivas da Escola? Ou um ponto de equilibrio entre ambas as
responsabilidades?

-Descreva-nos a relacdo que se estabelece entre os Encarregados de Educagéo, em particular a
Associacao de pais, e o/a professor/a?

-Existe uma procura mutua entre a Associacédo de Pais e o/a professor/a?

-Quais séo as principais dificuldades e obstaculos na relacéo entre a Associa¢éo de Pais e a Escola
do 1.° CEB?

-Como caracterizar a relacdo entre os Encarregados de Educacdo, em particular a Associacdo de
pais, e o Conselho Diretivo?

-Existe uma procura muatua entre a Associacdo de Pais e o Conselho Diretivo?

233




-Na sua perspetiva como decorreu a adaptacao das criancas ciganas a Escola? E a adaptacao das
criangas nao ciganas?

-Ol/a Professor/a solicitou a ajuda dos pais durante o processo de integracao da crianga?

-Considera que os Encarregados de Educacao devem ter uma participacédo ativa no processo de
integracdo dos/as seus/suas filhos/as?

-Que medidas educativas direcionadas para a inclusdo em contexto de 1.° CEB estdo a ser
implementadas na Escola de || GzNG>

-Quais séo os dispositivos pedagdgicos que estdo a ser mobilizados para a inclusdo das criancas na
Escola de ?

-Na sua opinido, quais os principais fatores que tém potenciado a inclusdo das criancas na Escola do
1.°CEB?

5.

Projeto Educativo

-Compreender os pressupostos do
Projeto Educativo elaborado pela
Associacao de Pais.

-O Projeto Educativo foi elaborado por elementos ciganos e ndo ciganos pertencentes a Associacao
de Pais?

-A Associacao de Pais contou com a ajuda e participacdo do/a Professor/a?

-Quais foram as principais preocupacdes da Associacdo de Pais ao nivel da construcdo do Projeto
Educativo?

-Pode-nos descrever, em termos gerais, o Projeto Educativo do Agrupamento?

-Considera que o Projeto Educativo contempla uma abordagem a Educacéo Intercultural? Em que
medida?

-O que entende por Educacéo Inter/Multicultural?

-O que levou a Associacdo de Pais a propor a elaboracéo de um Projeto Educativo préprio?
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-Na sua opinido, quais foram os mecanismos ou as estratégias que possibilitaram a abertura do
Agrupamento a esta proposta?

-Considera que o Projeto Educativo elaborado pela Associacéo de Pais encontra-se em concordancia
com o Projeto Educativo do Agrupamento?

-Em que medida é que o Projeto Educativo, elaborado pela Associacdo de Pais, promoveu a
integracdo e o desenvolvimento de competéncias das criangas?

-Na sua opinido, este Projeto Educativo deve ser uma referéncia ao nivel da integracéo de criancas
ciganas e ndo ciganas, em simultaneo?

-A Associacao de Pais sentiu dificuldades na constru¢é@o do Projeto Educativo? Se sim, quais foram?

-O que é que a Associacdo de Pais ambiciona para um futuro proximo? Tem novas ideias e
estratégias?

6. Questdes finais e
Agradecimentos

-Questionar o/a educador/a/
professor/a no sentido de
compreender se pretende colocar
alguma questao;

-Agradecer a colaboracdo e
disponibilidade.

-Para além das questdes colocadas, gostaria de dar mais alguma informacgé&o ou contributo, que possa
fornecer alguma informagéo complementar acerca da problematica em estudo?

-Muito obrigada pela colaboracéo e disponibilidade.
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Anexo 13 — Teste sociométrico

Teste sociométrico

Nome: Ano: Data: [/ [

1. Imagina que tens um trabalho de grupo, em sala de aula, para realizar.
1.1. Indica trés colegas da turma que escolherias para trabalharem contigo.

1.2. Indica trés colegas da turma que ndo escolherias para trabalharem contigo.

2. Imagina que estas quase a fazer anos e vais fazer uma festa de aniversario.
2.1.1. Indicatrés colegas daturmaque convidarias para a tua festa de anos.

2.2. Indica os trés colegas daturma que ndo convidarias para a tua festa de anos.

3. Imagina que estas no recreio a brincar.
3.1. Indica trés colegas da turma que convidarias para brincar contigo.

237



3.2. Indica trés colegas daturma que ndo convidarias para brincar contigo.

238



Anexo 14 — Pedido de autorizacdo ao/a Diretor/a do Agrupamento

Exmo. Sr. Diretor do Agrupamento de Escolas |GGG
Professor Dr

Assunto: Pedido de autorizacdo de recolha de dados para fins de investigacéo

Os nossos nomes sdo Carolina Alexandra Andrade dos Santos e Mariana
Baptista Domingos, Licenciadas em Educacao Bésica, e encontramo-nos a frequentar
0 2.° ano do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
na Escola Superior de Educacao integrada no Instituto Politécnico de Viseu.

Estamos a realizar um estudo de caso sob a orientagdo cientifica dos
professores Ana Paula Cardoso e Jodo Rocha que tem em vista compreender o trabalho
que tem vindo a ser desenvolvido no ambito da inclusédo de criangas no Jardim de
Infancia e na Escola do 1.° CEB de ||l maioritariamente frequentado/a por
criancas de etnia cigana.

Para a concretizacdo da presente investigagdo pretendemos aceder a diversos
intervenientes da comunidade escolar, por meio de entrevistas semiestruturadas, bem
como realizar uma breve pesquisa documental e observagédo em contexto. Salientamos
gue os dados recolhidos sdo estritamente confidenciais e destinam-se apenas a fins
académicos.

Neste sentido, vimos solicitar a V. Exa autorizacdo para a realizacdo da recolha
de dados através de entrevistas aos diversos intervenientes da comunidade escolar, de

pesquisa documental e observagdo em contexto.
Agradecemos desde ja a disponibilidade e a atencao dispensadas,
Pedem deferimento,
Viseu, 6 de outubro de 2020

Carolina Santos

Mariana Domingos
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Anexo 15 - Pedido de autorizacdo aos Encarregados de Educacédo para arecolha
de dados aos seus educandos

Pedido de autorizacdo aos Encarregados de Educacéo

Eu, Carolina Alexandra Andrade dos Santos, estou a realizar uma investigacao
sobre a Inovacao Pedagdgica no 1.° Ciclo do Ensino Basico: processos de inclusao
numa Escola da periferia de Viseu. A presente investigacdo surge no ambito do
Mestrado em Educacéo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola
Superior de educacao de Viseu, pertencente ao Instituto Politécnico de Viseu. Para tal,
venho solicitar a autorizagdo do Encarregado de Educacdo do(a)
aluno(a)

para conversar com o seu educando, de forma a recolher informagdes importantes para

a investigacao que estou a desenvolver.

De salientar que, todas as informacdes dadas pelo seu educando, apenas seréo

usadas para efeitos de investigacao.

Resta-me agradecer a sua atengao.

Autorizo |:|

N&o autorizo |:|

O Encarregado de Educacgéo

, de maio de 2021

(Peco o favor, de entregar na instituicdo ou fazer chegar a mesma, esta

autorizacao, seja qual for aresposta, até 14 de maio de 2021)
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Anexo 16 — Aviso/informacé&o para os Encarregados de Educacéo

Aviso aos Pais/Encarregados de Educacéo

Eu, Carolina Alexandra Andrade dos Santos, estudante da Escola Superior de
Educacao de Viseu, no curso Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Bésico, encontro-me a realizar um Projeto de Investiga¢édo sobre a Escola de
I Como tal, venho por este meio pedir a colaboracdo dos pais/Encarregados
de Educacao no presente estudo, através da realizacéo de entrevistas.

Tendo em atencao a situacdo pandémica, as entrevistas poderdo ser online,
através do ZOOM ou presencialmente, nas instalacées da Escola de | . caso
seja pelo ZOOM, perto da data da entrevista, sera enviado um link com os dados de
acesso. Abaixo, envio propostas de datas e respetivos horarios para a realizagdo das
entrevistas. No entanto, caso néo tenha disponibilidade nas datas apresentadas,

poderdo sugerir outras datas e/ou outra hora que Ihe seja conveniente.

e De7dejunhoalldejunho
- Online (plataforma ZOOM) — de segunda a sexta-feira a partir das 16h
- Presencial (Escola de |l - e segunda a sexta-feira das 9h as 15h30

e Del4dejunhoal8dejunho
- Online (plataforma ZOOM) — de segunda a sexta-feira das 9h as 18h30
- Presencial (Escola de |l - de segunda a sexta-feira das 9h as 15h30

Peco que escreva na linha abaixo o dia e a hora disponivel para a realizacdo da

entrevista, bem como se a mesma seré online ou presencial.

Qualquer divida estarei ao dispor para esclarecer, seja na Escola de || GzG

ou através do meu e-mail: carolina nobre2@hotmail.com.

Sem mais a acrescentar, resta-me agradecer a sua colaboracdo neste Projeto

de Investigagéo.
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Escolhas dadas

Anexo 17— Matriz sociométrica daturma do 1.° e 4.° anos segundo o critério de preferéncia

Escolhas recebidas

AC1

Al

AC1

AC2

AC13

AC3

AC4

A2

AC14

ACS

All

AC6

AC7

ACS8

N.°c de
escolhas
feitas

N.°c de
escolhidos

AC2

111

(002)

330

223

AC13

AC3

AC4

A2

(222)

AC14

AC5

020

All

AC6

AC7

ACS8

Totais em
cada critério

121

Al OIOIO|(A (WO |IO|M|W|A™

D NO|OJO|O|O|0|O|O|©v|0|©

Totais
combinados

11

12

N.° dos que
escolhem

242




Escolhas dadas

Anexo 18- Matriz sociométrica daturma do 1.° e 4.° anos segundo o critério de rejeicao

Escolhas recebidas

Al AC1 |AC2 | AC13 [AC3 [AC4 |[A2 |[AC14 |AC5 |A11 [AC6 |AC7 | AC8 | N.de N.c de
escolhas | escolhidos
feitas

Al (221) 103 312 8 3
AC1 003 111 002 4 3
AC2 0 0
AC13 0 0
AC3 211 6 2
AC4 (002) 001 023 010 5 4
A2 030 100 [Co11) 203 [C020) [ (302) 9 5
AC14 i 0 0
AC5 312 (0337 10 200 9 4
All 0 0
AC6 100 (200A 2 2
AC7 032 100 [(300)1 0211 200 | 013 9 6
AC8 001 (002)] 2 2
Totais em 135 | 111 | 100 | 000 | 001 | 101 | I23 | 111 | 211 | 032 | 534 | 010 | 202

cada critério

Totais 9 3 1 0 1 4 6 5 4 5 12 1 4 52
combinados

N.° dos que 5 1 1 0 1 2 4 2 3 3 5 1 3

escolhem
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Escolhas dadas

Anexo 19- Matriz sociométrica daturma do 2.° e 3.° anos segundo o critério de preferéncia

Escolhas recebidas

AC9 | AC15 | AC16 A3 [AC10 [A4 |A12 [A13 |A5 [ A6 |AC11 |[A7 |AC12 [A8 [AC17 |A9 [AC19 [ A10 [AC18 | N.ode N.c de
escolhas | escolhidos
feitas

AC9 012 300 |[(221) 103 8 4

AC15 0 0

AC16 0 0

A3 (022 )(011 ) (00 ) 300 (03] 8 5

AC10 @11} 322 g 203 - 030 3 2

A4 120 001 )(212 ) 003 300 030 7 5

Al12 — 0 0

A13 1 0 0

A5 100 [011} (@23 232 8 4

A6 001 00 Q10— 02 [@oo 300 (003) (020) 9 9

AC11 222 111 9 3

A7 (003 (231 (0107 (100) 9 5

AC12 212 130 C 321 8 3

A8 100 | 030 | @03 iy (322) 9 5

AC17 A 0 0

A9 300 (200) (030 ©20%) 003 [(002 111) 9 7

AC19 . _— 0 0

A10 @20} [©30 (202) a1y 8 4

AC18 0 0

Totais em 212 | 122 | 100 [332| 322 [132| 000 | 000 | 012 | 464 | 101 |655| 113 |312| 000 | 434 | 000 | 453 010

cada

critério

Totais 5 4 1 8 7 6 0 0 3 | 14 2 16 6 6 0 11 0 12 1 95

combinados

N°dosque | 3 2 1 6 3 3 0 0 2 | 6 2 10 4 4 0 6 0 6 1

escolhem
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Escolhas dadas

Anexo 20- Matriz sociométrica da turma do 2.° e 3.° anos segundo o critério de rejeicéo

Escolhas recebidas

AC9 | AC15 | AC16 | A3 | AC10 | A4 | A12 | A13 | A5 | A6 | AC11 | A7 | AC12 | AB | AC17 | A9 | AC19 | A10 | AC18 N.° de N.° de
escolhas | escolhidos
P feitas
003 | 001 6 5
0 0
0 0
1 1
0 0
110 5 3
0 0
. 0 0
A5 (010)[ 120 030 4 3
A6 o 0 0
AC11 001 112 330 8 4
A7 020 300 9 6
AC12 003 111 | 200 9 5
A8 0 0
AC17 0 0
A9 010 | 003 200 020 6 6
AC19 0 0
A10 030 010 3 3
AC18 0 0
Totais em | 120 | 203 100 | 332 | 230 | 010|121 | 110 | 121|000 | 221 [00O0O| OOO |121| 100 |0OOO | 100 | OO1 | 011
cada critério
Totais 6 6 1 7 5 1 4 2 4 0 6 0 0 4 1 0 1 1 2 51
combinados
N.° dos que 5 5 1 4 4 1 2 1 3 0 2 0 0 2 1 0 1 1 2
escolhem
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