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RESUMO

A diversidade esta inscrita ho cédigo genético de qualquer aula. O primeiro olhar,
ao entrar na sala, permite perceber as diferencas fisicas dos alunos: a altura, o
peso, a cor de pele e o0 género. Olhando por mais algum tempo, outras diferencas
comecam a ser percecionadas: diferencas socioecondmicas, culturais, religiosas e
até linguisticas. A medida que a relagdo pedagogica se desenvolve diferencas mais
subtis emergem: diferencas no modo como os alunos aprendem, no tempo que le-
vam a aprender e no que lhes é possivel aprender. Foi neste cenario que filiamos
0 nosso estudo, com o qual pretendemos saber 0 modo como os professores per-
cecionam a diversidade e analisar o impacto desta perce¢do ao nivel das praticas
pedagdgicas que desenvolvem.

O trabalho de campo decorreu entre o Ultimo periodo do ano letivo de 2013-
2014 e os dois primeiros periodos do ano letivo de 2014-2015 e foi realizado a partir
de uma amostra constituida por treze professoras Foi um estudo qualitativo que se
revestiu de uma natureza exploratéria. Como metodologia utilizamos a narrativa e
recorremos a entrevista ndo estruturada de natureza biografica e as notas de campo
como instrumentos de recolha de dados.

Dos dados recolhidos inferimos que os sujeitos participantes do estudo séo
sensiveis a diversidade dos alunos, nomeadamente a que se relaciona com a
classe social e as capacidades. Inferimos, ainda, que a percec¢éo de cada um destes
dominios de diversidade ndo tem o mesmo impacto ao nivel da atuacdo pedago-
gica. A este nivel, os dados recolhidos permitiram destacar o papel desempenhado
pelas experiéncias pessoais e profissionais, bem como pelo quadro institucional em
gue a atuacdo pedagogica dos sujeitos participantes se desenvolve. O estudo
aponta, ainda, para a ideia de que nao existem momentos do ciclo da carreira do-
cente em que os sujeitos da investigacao tivessem sido particularmente sensiveis
ao trabalho com a diversidade. Por ultimo, percebemos que as praticas levadas a
efeito pelos sujeitos participantes, se inserem, na sua maior parte, nos niveis mais
simples de integracdo da diversidade na atuacdo pedagogica. Destas conclusdes
inferimos implicagBes para o dominio da formacao inicial e continua dos professo-
res e, ainda, para a reflexdo a realizar no ambito da educagao e multi/interculturali-
dade.

PALAVRAS- CHAVE: dominios de diversidade; ciclo da vida profissional; praticas pe-

dagogicas; niveis de educacdo multi/intercultural.
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ABSTRACT

Diversity is inscribed in the genetic code of any lesson. The first glance, when
entering the classroom, allows to perceive the students' physical differences: height,
weight, skin colour and gender. Looking a bit longer, other differences start to be
perceived: socioeconomic, cultural, religious and even linguistic differences. As the
pedagogical relationship develops, more subtle differences come up: the differences
in the way the students learn, the time they need to learn and what is possible for
them to learn. It was in this scenario that we centered our study, with which we want
to know how teachers perceive diversity and analyze the impact of this perception
in the pedagogical practices they develop.

The fieldwork took place between the last term of the school year 2013-2014
and the first two terms of the school year 2014-2015 and it was done out of a sample
of thirteen teachers. It was a qualitative study which took up an exploratory nature.
The methodology used was the narrative and we resorted to a non-structured
interview of biographical nature and to the field notes as instruments of collecting
data.

From the collected data, it was inferred that the participants in the study are
sensitive to the students' diversity, namely the one that relates the social class and
the capacities. We also inferred that the perception of each of these domains of
diversity does not have the same impact on the pedagogical performance. At this
level, the collected data allowed us to detach the role played by the personal and
professional experiences as well as by the institutional reality in which the
pedagogical performance of the participants takes place. The study still points out
to the idea that there are not any moments in the cycle of the teachers' career in
which the subjects of investigation had been particularly sensitive to the work with
diversity. Finally, we realized that the practices carried out by the participants are
mostly inserted in the simplest levels of integration of diversity in the pedagogical
performance. From these conclusions, we infer implications for the teachers' initial
and continuous training, and also for the reflection to be done in the scope of

education and multi/interculturality.

Key words: diversity domains; cycle of professional life; pedagogical practices;

levels of multi/intercultural education.
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A estrada ia entre campos e ao longe,
as vezes, viam-se serras. Era o prin-
cipio de setembro e a manha esten-
dia-se através da terra, vasta de luz e
plenitude. Todas as coisas pareciam
acesas.

E, dentro do carro que os levava, a
mulher disse ao homem:
- E 0 meio da vida.

Sophia de Mello Breyner
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INTRODUCAO

Num mundo experienciado e vivido a uma escala mundial, o contacto com o Outro,
o diferente, intensifica-se, ao mesmo tempo que se desenvolve uma tendéncia ho-
mogeneizante e uniformizadora que o faz perigar. Mas esta tendéncia uniformizadora
€ ambivalente: se por um lado procura reduzir a diferenca a uma mesmidade global,
por outro lado, obriga-a a resistir e a reinventar-se como forma de |lhe sobreviver.

A Escola constitui-se como um espaco onde esta tendéncia ambivalente, pro-
pria dos tempos em que vivemos, assume contornos especificos. Existindo ao ser-
vico de uma cultura dominante que exerce a sua influéncia por via de dispositivos
legais que procuram regulamentar e, por isso, regular normativamente a acdo dos
diferentes atores- professores, alunos, dirigentes, pais e encarregados de educacao-
, a Escola é, por natureza, uniformizadora. Contudo, animada pelos ideais da demo-
cracia e pelo respeito do direito a diferenca, a Escola € impelida a dar atengéo a
diferenca, a inclui-la nas suas praticas e a preparar criancas e jovens para desenvol-
ver competéncias que Ihes permitam viver e conviver neste mundo do nosso tempo.

A andlise que vai ser feita neste trabalho tem como cenario esta tendéncia
ambivalente que domina o tempo em que vivemos e a Escola que temos. E uma
andlise que da enfase ao modo como na Escola é percecionada a diferenga por parte
dos professores e que situamos no ambito da educagdo multi/intercultural. E, tam-
bém, uma andlise que realizamos a partir do concreto. Quisemos situar-nos no «no
meio da vida» de que nos fala Sophia de Melo Breyner, o que significou partirmos da
realidade em que nos situamos e privilegiar a palavra dos atores que a integram.

E nosso objetivo, neste momento, justificar o trabalho realizado. Comecare-
mos por dar conta das motivagdes pessoais que estiveram na origem do interesse
pelas questfes estudadas. Seguir-se-4 a apresentacéo do problema sobre o qual o
estudo se debrugou e continuaremos fazendo uma referéncia as razdes que nos le-
varam a escolha do trabalho empirico e do objeto de pesquisa. Terminaremos com a

clarificacédo dos objetivos e com a apresentacao da estrutura do trabalho.



Mapeando praticas pedagdgicas em contextos de diversidade 6

1.1. MOTIVAGCOES PESSOAIS QUE ESTIVERAM NA ORIGEM DO INTERESSE PELO CAMPO DE
ESTUDO

Pensamos que as escolhas que realizamos ndo sdo descontextualizadas, mas sao
fruto de circunstancias que, em momentos diferentes, contribuem para a tomada de
decisbes. E o caso presente, em que varias circunstancias contribuiram para eleger
a realizacdo do doutoramento em Educacdo e Interculturalidade como projeto a de-
senvolver. Uma Licenciatura em Filosofia e um Mestrado em Filosofia Medieval, a
partida, colocavam-nos num campo oposto ao das Ciéncias da Educacéao, ndo fosse
o facto de ha mais de 30 anos o exercicio da atividade docente nos ter conduzido até
ao cendrio privilegiado onde a educacao acontece: a Escola.

Ao longo de mais de 30 anos temos exercido a funcdo docente, atividade que
nunca foi interrompida apesar de, por vezes, ter sido exercida em acumulacdo com
o trabalho diretivo, num tempo em que o exercicio de um cargo de dire¢cdo ndo ocorria
em regime de exclusividade. Consideramos que esta foi a circunstancia primeira. Um
momento houve em que o interesse pelas questdes relacionadas com o ato pedagoé-
gico, nas suas multiplas vertentes, foi emergindo até se concretizar na deciséo que
foi tomada. Olhando para tras é dificil delimitar, com clareza, qual foi esse momento.
O exercicio efetivo da atividade docente fez-nos confrontar com diferentes experién-
cias e vivéncias que foram sendo percecionadas e incorporadas no nosSso percurso
profissional, dando origem a questionamentos e a duvidas que foram tornando impe-
rativa a necessidade de sobre eles refletir, no sentido de os tentar compreender.

A primeira destas experiéncias decorreu da estabilidade profissional. Apds um
periodo de um exercicio mais ou menos itinerante da profissao, fixadmo-nos numa
escola que tem funcionado como nosso contexto de trabalho ha quase 25 anos. Ape-
sar de estarmos conscientes de que qualquer escola é permeavel as alteracdes lo-
cais, regionais, nacionais, e até internacionais, e que, por via destas, os alunos que
as frequentam vao sendo diferentes, ndo havia qualquer preparagéo para a realidade
com a qual fomos sendo confrontados ha alguns anos a esta parte: a escola onde
trabalhamos foi-se tornando cada vez mais distante da escola onde comecamos a
trabalhar, ao ponto de, por vezes, termos dificuldades em reconhecé-la.

A segunda experiéncia decorreu de termos vivido, na pratica, varias reformas
educativas e administrativas, varias alterac6es programaticas e de termos assistido
ao aparecimento de um numero infindavel de orientagbes que apontavam para a
existéncia de uma nova concecéo de Escola, plasmada em novas abordagens da

instituicdo, em novas finalidades para 0 ensino e em novos objetivos. A uma veloci-
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dade vertiginosa, que ndo conhece nem os dias da semana, nem as horas, os docu-
mentos, que transparecem esta mudanca que a administracdo central pretende rea-
lizar chegam a Escola, instituindo para o dia anterior a mudanca que vai afetar os
diferentes atores que nela trabalham. Sentimos, como profissionais, o0 peso de quem
vive no fio da navalha desta velocidade e deste desejo de tornar diferente a Escola.
Ensinar tornou-se numa atividade a desenvolver em movimento uniformemente ace-
lerado e levou-nos a questionar, ndo sé sobre o seu sentido, mas também sobre os
reflexos que esta diferenca, assumida pela administracéo central, poderia ter no en-
sino.

A terceira experiéncia decorreu do contacto com a investigacédo desenvolvida
no ambito da educacédo. O facto de termos frequentado, aquando da realizacdo do
mestrado, um seminario ligado a educacdao, fez-nos perceber que havia todo um pro-
cesso de investigacdo, desenvolvido ao nivel das instituicdes académicas, que tinha
escolhido a educagédo como objeto de estudo e do qual havia resultado a producgéo
de conhecimento por investigadores que nao trabalhavam nas escolas. Era como se
os professores ndo pudessem ser investigadores e se reduzissem a meros consumi-
dores de conhecimento e os investigadores ndo ensinassem nas escolas. A consta-
tacdo da existéncia de uma separacdo entre os produtores de conhecimento e 0s
consumidores de conhecimento deu origem a um leque de perplexidades. Invocando
Aristoteles (2006), para quem todo o processo investigativo parece lancar-se para
um certo bem, tivemos a consciéncia de que este saber produzido exteriormente as
escolas poderia revelar-se util, mas havia, também, a intuicdo de que os professores
eram, eles préprios, produtores de saber, porque faz parte da natureza do trabalho
docente produzir conhecimento no ambito da construcdo de materiais didaticos, no
ambito dos estilos de aprendizagem e das relacdes interpessoais, para apenas refe-
rimos alguns. Por outras palavras, tivemos a sensa¢ao de que havia uma experiéncia
e um conhecimento que poderia ser desenvolvido a partir da escola.

E neste contexto que a decisio de desenvolvermos um projeto de investiga-
¢ao situado no campo da Educacgédo emergiu de um modo natural.

A opcgao pela especializagdo em Interculturalidade comegou por ser uma
guestao de intuicdo e de interesse pelas questdes relacionadas com a cultura. Hoje,
passados os anos dedicados a parte tedrica do curso de doutoramento, temos cons-
ciéncia de que a intuicdo estava correta. Quanto ao interesse, foi-se refinando e en-
riquecendo, a medida que fomos percebendo as nuances que se encontravam sub-
jacentes a questdo cultural. Uma imagem um tanto ou quanto ingénua que ligava a

multi/nterculturalidade a cultura associada a uma sociedade, pais, raga ou etnia, foi
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sendo substituida por uma abordagem mais complexa que a ligava a diversidade e
as diferentes formas de ser diferente, onde havia lugar para a cultura, mas também
para o género, a classe social, as capacidades e a orientacado sexual, para ja nao
falar da raca, da etnia, da lingua, e da religido. Aqui chegados, concluimos que as
guestbes de multi/interculturalidade relacionadas com a educacao, nao se confina-
vam a contextos escolares especificos frequentados por alunos que pertenciam a
diferentes etnias, que professavam religides diferentes ou, onde em resultado de flu-
X0s migratérios, os alunos eram originérios de culturas diferentes e falavam linguas
diferentes. Enquanto espaco onde coexistem professores e alunos, cada um como
individuo, a escola, por natureza, € um espaco de diversidade, onde existem e coe-
xistem diferentes formas de ser diferente. Perceber se esta diversidade é percecio-
nada e como € percecionada tornou-se no eixo em torno do qual organizamos todo
0 processo de investigagao.

Na concretizacéo deste objetivo, pelo menos na fase inicial, vimos a possibi-
lidade de encontrar resposta as questdes que nos motivaram para a realizagao deste

trabalho.

1.2. O PROBLEMA EM ESTUDO: CONTEXTUALIZACAO, OBJETIVO E QUESTOES

Quando entra numa sala de aula, de qualquer escola, o professor encontra a diver-
sidade. Os alunos sao diferentes em género, na cor da pele, no peso, no tamanho e
noutras caracteristicas fisicas. Para além destas ha também diferencas socioecon6-
micas, culturais, linguisticas e religiosas. A medida que a relagdo pedagdgica é de-
senvolvida, outras diferengas, menos visiveis a um primeiro olhar, comeg¢am a emer-
gir: os alunos também sé&o diferentes nas reagfes que tém aos programas, aos con-
teldos, aos estilos e metodologias de ensino. Por esta razéo, a diversidade faz parte
do cédigo genético da sala de aula e é um fator que o professor e a escola devem ter
presente na sua atuacgao.

Neste contexto, perceber o posicionamento dos professores face a diversi-
dade com a qual se confrontam na sua pratica quotidiana em contexto de sala de
aula, emerge como um campo que importa explorar. E aqui que filidmos o problema

central do nosso trabalho, que traduzimos do modo que a seguir se apresenta:

- Qual a percecéo que os professores tém da diversidade e de que modo

se repercute nas suas praticas pedagoégicas?

Trés estudos ajudaram-nos na explicitacdo do problema e na formulacdo das

guestdes de investigagdo que lhes associdmos. O primeiro € da autoria de Pattanaik
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(2001) que num estudo comparativo mostrou que os professores participantes reve-
lavam uma preferéncia por determinadas expressdes da diferenca. Segundo a au-
tora, a origem social do professor, as suas experiéncias pessoais e profissionais, bem
COmo 0 seu posicionamento em relacdo a educacado e as politicas educativas esta-
vam na origem das diferencas encontradas. Os estudos de Huberman (1993,2007)
complementados por Sikes (2005) e Ball e Goodson (2005) chamam a atencéo para
a existéncia de um ciclo de vida da carreira docente constituido por diferentes fases
as quais correspondem diferentes modos de estar na profissao. Por ultimo, os traba-
lhos de Banks (1988,2013b) no dominio da educagdo multicultural constituem uma
referéncia importante na investigacéo realizada neste campo. O conceito de niveis
de reforma multicultural do curriculo é usado por Banks (1998,2013b) para se referir
aos diferentes niveis de integracao da diversidade étnica e cultural no curriculo. Ape-
sar de se tratar de uma concecéo desenvolvida no contexto da sociedade americana
e de Banks ter privilegiado a etnia enquanto dominio de diversidade, o conceito de
niveis de educag¢do multicultural permite-se a uma aplicagdo mais abrangente, que
tenha em conta outras formas de expresséao da diversidade.

Tendo estes trabalhos como contexto, elaboramos as seguintes questdes de
investigacao:

1. Quais sao as percecdes que os professores tém da diversidade?

2. Quais os acontecimentos da sua vida pessoal e profissional que influenci-
aram essas percecdes?
Quais os impactos dessas percecdes ao nivel das praticas pedagdgicas?
Que entendimento da educacgdo multicultural/ intercultural esta subjacente

a atuacao dos professores em contexto de sala de aula?

Situamos a nossa investigacdo no ambito da educacdo multi/intercultural re-
cuperando, para o efeito, o seu sentido originario de educagéo atenta a diversidade
expressa nas suas diferentes formas (Banks, 1993, 2013a; Pattanaik, 2001; Nieto,
2010) e contextualizamo-lo no @mbito de um entendimento da educacdo como pro-
jeto antropoldgico (Carvalho, 1998, 2001) que passamos a explicitar. Para o efeito,
comegamos por invocar Kant (2012), para quem o homem é a Unica criatura que tem
que ser educada pois “0 homem sé se poder tornar homem através da educagao”
(2012:12). Também para nés a educacéo é fundamental para 0 homem, ndo apenas
porgue € através da educacdo que o homem pode superar as suas caréncias, mas

porque € a educacdo que lhe permite elaborar o seu proprio plano de conduta e,
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deste modo, construir-se a si préprio. A educacao tem, para ndés, uma natureza an-
tropoldgica associada ao papel que desempenha na construcdo do homem na sua
plenitude, e ndo pode ser percebida independentemente da valorizacdo do futuro
como pélo organizador da sua acao. Por esta razdo, a educacdo assume um carater
projetivo que encontramos, contemporaneamente, em Adalberto Dias de Carvalho
(2001) quando fala da educagdo como uma utopia, isto €, como um projeto de “cons-
trucdo do ser do homem em fun¢éo do que ele podera ser no tempo e no espago e
nao tanto do que, por si e pelas possibilidades do seu ser actual, teria de ser” (p.29).

E no contexto de uma conce¢do da educacdo como projeto antropoldgico,
comprometida com um ideal de perfeicdo do homem, que inserimos a educacdo
multi/intercultural como educacéo atenta a diversidade nas suas diferentes formas e
orientada para o desenvolvimento de atitudes e de comportamentos de aceitacdo do
Outro na qual se constréi a identificacdo, identizacao e ipsificacao da pessoa (Car-
valho, 2000).

A educagédo entendida como projeto antropolégico &, para nds, também, uma
educacao preocupada com a justica social. A educagéo, materializando-se num sis-
tema escolar, € um bem publico, um bem social e, neste sentido, é importante que
todos os membros de uma sociedade dela beneficiem de igual modo. S6 um sistema
escolar orientado pelos valores da liberdade e da igualdade podera garantir uma edu-
cacgao boa e contribuir para a justica social. Como refere Connell (1993) um sistema
escolar que trate os alunos de modo diferente, que privilegie uns em relacdo aos
outros, ndo s6 nédo esta a garantir uma educacao boa, como néo esta a dar um bom
contributo para a sociedade que se quer no futuro. E neste contexto que importa
colocar, no nosso entender, a educacao multi /intercultural. Enquanto projeto, a edu-
cacao multi/intercultural procura garantir um sistema escolar movido pelos valores da
igualdade e da liberdade para aqueles que dele beneficiem, contribuindo, deste
modo, para garantir a justica social.

Quanto a investigacao em educacao e multi /interculturalidade, o seu objetivo
€ o de refletir sobre um conjunto de problemas associados ao “se” e ao “como” os
valores da igualdade e da liberdade surgem plasmados na retérica discursiva das
politicas e dos normativos e sao concretizados na acdo daqueles que partilham o
espaco fisico das escolas. Deste modo, acreditamos que a justica social anima a
investigacdo que se faz no ambito da educagéo multi/ intercultural e partilhamos, por
isso, da posicdo de Aristoteles (2006) quando este filésofo refere que a verdadeira

investigacao se dirige a um bem maior.
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1.3. A NATUREZA DO ESTUDO

Definido o problema a investigar e tendo construido um conjunto de questfes que se
constituem como referéncias para a investigacao, importa, como referem Carmo e
Ferreira (2008), definir o objetivo da pesquisa. Os mesmos autores, a respeito dos
objetivos de uma investigacao, falam de trés tipos de objetivos: um objetivo explora-
tério, que ocorre quando o investigador pretende fazer “um reconhecimento de uma
dada realidade pouco e deficientemente estudada e levantar hipoteses de entendi-
mento dessa realidade” (2008:49); um objetivo descritivo em que a intencdo da in-
vestigacdo € a de proceder a uma descri¢do rigorosa e clara da estrutura e do funci-
onamento de um objeto de estudo; finalmente, um objetivo de verificacdo de uma
hipétese.

O estudo que desenvolvemos procura compreender as percecdes dos profes-
sores acerca da diversidade e estudar o seu impacto nas praticas pedagégicas. Na
abordagem deste problema, a investigacéo procura articular as percec¢des dos pro-
fessores com os ciclos de vida profissional e categorizar as praticas pedagdgicas a
partir de um” olhar multi/intercultural”. Deste modo, e como foi referido, pretendemos
fazer um mapeamento das diferentes linhas de relagdo que possam emergir a partir
do estudo empirico e que proporcionem uma visdo da problematica da educacéo na
sua relacdo com a diversidade.

Considerando a inexisténcia de estudos que abordem a problemética da edu-
cacgao da perspetiva que esté subjacente a investigacéo a desenvolver, enquadramos
0 nosso trabalho na categoria de um estudo de natureza exploratéria. De acordo com
Carmo e Ferreira (2008) o estudo exploratério € o adequado a um contacto inicial
com “uma realidade pouco ou deficientemente estudada” (2008:49) permitindo a sua
realizacdo, uma maior familiaridade com o problema, o aprimoramento de ideias e a
descoberta de intuigcbes. Segundo Gil (2002) os estudos exploratérios envolvem: i)
levantamento bibliografico; ii) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias pra-
ticas com o problema que esta a ser pesquisado; iii) a analise de exemplos que esti-
mulem a compreensao.

O objetivo que anima os estudos exploratérios é o de procurar entender as
razbes subjacentes as atitudes e comportamentos dos individuos, partindo da reco-
Ilha de dados que poderao ajudar na identificacdo de conceitos ou de variaveis e no
desenvolvimento de hip6teses a serem explorados em pesquisas posteriores. Nesta
sequéncia, um estudo de natureza exploratéria adquire um perfil préprio nomeada-
mente no que se refere a extensdo da amostra, ao caracter da metodologia e a ati-

tude do investigador. Este devera adotar uma atitude recetiva e uma postura flexivel
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e ndo formal, recolhendo a maior quantidade possivel de informacao proveniente do
objeto de estudo. Privilegia-se uma metodologia qualitativa e trabalha-se a partir de
uma amostra reduzida. A um estudo de natureza exploratdria é alheia qualquer in-
tencdo de generalizacao ou de verificagdo de hipoteses.

Ao atribuirmos uma natureza exploratéria ao nosso estudo, estamos a pers-
petiva-lo, ndo como um fim em si mesmo, mas como ponto de partida para o desen-
volvimento de investigagbes posteriores. Moveu-nos, por isso, uma intengao de for-
necer a maior quantidade e diversidade de informag&o, de modo a contribuir para
investigacdes mais ricas e completas a realizar no &mbito da educacéo e da multi/in-

terculturalidade.

1.4. A INVESTIGAGAO EMPIRICA

A investigacdo que desenvolvemos tem como objetivo compreender as per-
cecdes que os professores tém acerca da diversidade dos seus alunos e estudar o
seu impacto ao nivel das praticas pedagdgicas, articulando-as com os ciclos de vida
profissional e procedendo depois a sua categorizagdo no ambito de uma concecéo
de niveis de educacao multicultural. Por esta razdo, o nosso campo de estudo tem
um carater empirico traduzido num tecido constituido por 13 professores que exer-
cem a sua atividade profissional em 5 organizacdes escolares de um concelho peri-
férico do distrito do Porto: quatro Agrupamentos Verticais e uma Escola Ndo Agru-
pada.

As razdes que nos levaram a escolher este concelho podem ser organizadas
em dois conjuntos. No primeiro conjunto inserimos razdes relacionadas com a eco-
nomia na execucao da investigagdo (Quivy & Champenhoudt, 2008), ja que sendo o

concelho onde residimos permite-nos:

- a proximidade com o objeto de estudo, fundamental na execucao do instru-
mento de investigacdo que escolhemos- a entrevista ndo estruturada de na-
tureza biogréfica;

- um conhecimento mais aprofundado do contexto de trabalho dado que, para
além de ser o concelho onde residimos €, também, o concelho onde desen-
volvemos a nossa atividade profissional;

- facilidade no acesso a informadores privilegiados, fundamentais na identifi-

cacao de possiveis participantes no estudo.
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No segundo conjunto inserimos razées que se prendem com o estudo que
desenvolvemos. Considerando que, na abordagem que nos propomos fazer da di-
versidade, nos colocamos num plano geral, uma vez que nao pretendemos eviden-
ciar uma das expressdes da diferenca em particular, a escolha de um concelho com
um perfil que se aproxima da realidade de muitos concelhos, pareceu-nos pertinente.

Assim, o concelho escolhido:

- € um concelho que economicamente tem uma forte componente industrial,
havendo um pequeno setor da populacéo que se dedica a atividade agricola
e, por ultimo, ha a &rea de servicos que emprega uma parte importante da
populacgéo;

- € um concelho em que a populagéo dos alunos é heterogénea. Esta hetero-
geneidade traduz-se: i) alunos provenientes de meios socioeconémicos mé-
dios e com escolaridade elevada; ii) alunos provenientes de meios socioe-
condmicos baixos e com pouca escolaridade; iii) alunos estrangeiros, em-
bora em namero residual; iv) alunos ciganos; v) alunos com necessidades
educativas especiais;

- € um concelho em que as escolas se localizam em meio urbano e meio rural.

Os 13 participantes no estudo foram escolhidos a partir da técnica de amos-
tragem criterial (judgment sample). O critério utilizado foi o dos ciclos de vida dos
professores (Huberman 1993,2007). No processo de selecéo os Diretores foram por
nos assumidos como fontes privilegiadas pelo facto de, na sua maioria, se encontra-
rem ha varios anos no exercicio dessas func¢des tendo, por esta razdo, conhecimento
profundo dos professores.

Incluimos o estudo no ambito de um paradigma qualitativo de investigacao e

adotamos como metodologia a narrativa. Consideramos que a narrativa:

- permite o0 acesso ao espago onde o “eu” revela 0 modo como, na sua arqui-
tetura, foi influenciado e modelado pelas experiéncia de contexto, como a
raga, o género e a classe social bem como pela experiéncias pessoais (Butt,
Raymond, MacCue & Yamagaishi, 1992; Goodson, 1992);

- permite perceber o percurso profissional do professor, possibilitando a iden-
tificagdo de momentos de referéncia que podem assumir um papel impor-
tante na construcdo de percecdes e nareacao a essas percecoes traduzidas
em praticas pedagogicas;

- permitem o acesso as praticas pedagdgicas que foram desenvolvidas.
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Na nossa investigacdo usamaos a narrativa como a encontramos nos trabalhos
de Connelly e Clandinin (1990) e Clandinin e Connelly (2000). Tal significa que, para
nos, a narrativa é simultaneamente, o fenébmeno pelo qual os sujeitos envolvidos no
estudo dao conta das suas historias de vida e das suas experiéncias, mas também,
0 modo de pensar e explicar as narracdes por eles produzidas.

O nosso estudo usou como instrumento de recolha de dados a entrevista ndo
estruturada e uma série de instrumentos que designamos de textos de campo!. O
tratamento dos dados decorreu em dois momentos. Num primeiro momento analisa-
mos as narrativas produzidas por cada um dos sujeitos participantes, bem como os
textos de campo produzidos. Desta andlise resultou a elaboracdo de um mapa, para
cada um dos entrevistados, onde tragamos o respetivo retrato e onde desenhdmos a
paisagem que |Ihe corresponde. No desenho da paisagem privilegiamos a percec¢éo
da diversidade, o modo como esta se reflete, ou ndo, nas praticas pedagdgicas e,
por ultimo, procedemos a representacdo da categorizacdo que fizemos a partir dos
niveis da reforma multicultural do curriculo desenvolvidos por Banks
(1988,2013b).Num segundo momento, partimos dos mapas que elaboramos, colo-
camo-los em confronto, analisdimo-los e procuramos descobrir relacdes que lhes es-
tavam subjacentes, atribuindo-lhes sentido a partir do espaco tridimensional da in-
vestigacao narrativa (espaco, tempo e interagdo social), que fomos buscar a Connelly
e Clandinin (1999) e Clandinin e Connelly (2000).

Acompanhamos a elaboracgdo do trabalho com uma reviséo de literatura pela
gual procuramos construir um quadro teérico no dominio da educag&o multi/ intercul-
tural. Com a construcdo deste quadro tedrico foi nosso objetivo fornecer uma rede
conceptual com que quisemos compreender as narrativas produzidas pelos sujeitos
participantes do estudo. A nossa intencdo, com a sua construcéo, foi o de proporcio-
nar um dialogo entre a teoria e as narrativas que integram a investigacéo. No Quadro

1 sintetizamos 0 campo da investigacdo empirica deste trabalho.

1 A expresséo ‘textos de campo’, € uma expressao que encontramos em Clandinin e Connelly e designa:
notas de campo, notas de textos, entrevistas, memdrias, autobiografias, pequenas narragoes, cartas,
diarios. No capitulo dedicado a metodologia o conceito surge explorado de modo mais exaustivo.
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13 Professores

A lecionar em
escolas de um
concelho
periférico
distrito o Porto

do

diversidade?

diversidade.

Quais os acontecimentos da
sua vida pessoal e profissional
que influenciaram 855as
percegies?

Identificar acontecimentos da
vida pessoal e profissional do
professor que contribuiram
para essa percegao,

Perceber se ha uma relacdo
entre  a percegdo  da
diversidade e o momento do
ciclo da carreira em que o
professor se encontra.

se a diferentes
do ciclo da
comespondam
percegies da

Perceber
momentos
carreira
diferentes
diversidade.

Perceber vestigios da politica
educativa na narrativa
produzida pelos professores.,

Quais os impaclos dessas
percegées ao nivel das
praticas pedagdgicas?

Analisar o
percegies
diversidade
pedagbgicas.

impacte  das
acerca da
nas  praticas

Que entendimento da
educagao multifintercultural
estd subjacente & atuagao dos
professores em contexto de
sala de aula?

Proceder & categorizagdo das
praticas  pedagdgicas  no
ambito dos niveis de reforma
multicultural  propostos  por
Banks.

OBJETD QUESTOES OBJETIVOS INSTRUMENTOS
DE DE DA DE
INVESTIGACAD INVESTIGACAD INVESTIGACAD RECOLHA DE DADOS
Quais sd0 as percecdes que os | Ferceber as percegies que
professores tém da |05 professores  tém  da

Entrevista
nao estruturada de
natureza biografica

Texfos do campo

Quadro 1: Campo dainvestigacdo empirica.

1.5. ESTRUTURA DO TRABALHO

O nosso trabalho € animado pela intencdo de proceder a um mapeamento das praticas
pedagdgicas em contextos de diversidade. O conceito de mapeamento que usamos é de
Paulston e Liebman (1994) e Paulston (2001) que o definem como uma representagéo
visual através da qual se identifica, descodifica, situa e apresenta objetos, fendmenos,
valores ou ideologias que surgem em relacdo num determinado meio.

O cenério do nosso estudo é formado pelas realidades veiculadas pelos 13 profes-
sores que integram o estudo e que desenvolvem a sua atividade profissional num conce-
Iho periférico do distrito do Porto. O dado que assumimos € que a sua atividade pedag6-
gica se desenvolve em contextos de diversidade, uma vez que a diversidade integra o
codigo genético de qualquer sala de aula, de qualquer escola. Por esta razéo, ao fazer-
mos um mapeamento procuramos identificar a rede de relagdes que tece o posiciona-

mento de cada professor participante face a diversidade e perceber o seu impacto ao
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nivel dos estilos de ensino, dos estilos de aprendizagem, do ethos da aula e do entendi-
mento da relacdo entre a escola e a familia. De seguida procederemos a interpretacao e
categorizacdo das praticas pedagogicas no ambito da educacdo multi/intercultural, to-
mando como referéncia os diferentes niveis da reforma multicultural. Na Figura 1 clarifi-

camaos O processo que acabamos de apresentar.

EXPERIENCIAS PESSOAIS E ENTENDIMENTO DA DIVERSIDADE

PROFISSIONAIS
PROFESSOR

PRATICAS PEDAGOGICAS

FASES DO CICLO DA CAR-
REIRA
DOCENTE

ABORDAGEM NO AMBITO DA EDUCAGAO MULTI/INTER-

CLII TLHIRAI

Figura 1: Estrutura do mapeamento a construir.

Como podemos ver, o estudo desenvolve-se em trés niveis: i) das experién-
cias pessoais e profissionais dos professores; ii) do entendimento que o professor
tem da diversidade e do seu impacto ao nivel das praticas pedagodgicas; iii) da inter-
pretacdo das praticas pedagogicas.

No nosso estudo ndo pretendemos proceder a verificagdo de qualquer hipo-
tese ou a generalizagdo dos dados que viermos a obter. As pessoas e as narrativas
por elas produzidas constituirdo o0 nosso ponto de partida. Ndo adotaremos quer um
ponto de vista formalista quer um ponto de vista reducionista. O primeiro, partindo da
teoria para a pratica, procuraria inserir as pessoas em categorias formais, como as
categorias sociais, teorias e ideias antes desenvolvidas; o segundo, fazendo o per-
curso inverso da prética para a teoria, tenderia a enquadrar as pessoas e 0S seus
comportamentos, em temas. Seguindo um percurso diferente e parafraseando as pa-
lavras da personagem do conto de Sofia de Mello Breyner posiciondmo-nos no meio
da vida para, a partir dai, criar novos sentidos e significados tendo em vista o pro-
blema de investigacéo.

A concretizacdo dos objetivos a que nos propusemos sera realizada em trés
momentos principais, correspondendo, cada um desses momentos, as trés partes

em que dividimos este documento. Cada uma das partes sera dividida em capitulos.
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A primeira parte serd dedicada ao enquadramento teérico da investigacao e

€ constituida pelos seguintes capitulos:

- capitulo 1l — neste capitulo revisitAmos um conjunto de conceitos aos quais
atribuimos, no contexto da investigacdo, um caracter operatério;

- capitulo Il — neste capitulo procedemos ao desenho de contextos relaciona-
dos com a educacao multi/intercultural e a revisdo de literatura com ela re-
lacionada, bem como a que tenha sido produzida no ambito dos dominios

de diversidade abrangidos pelo estudo;

Na segunda parte damos a conhecer o estudo empirico e € constituida pelos

seguintes capitulos:

- capitulo IV — neste capitulo apresentamos o objeto do estudo empirico;
- capitulo V — neste capitulo apresentamos a metodologia de investigagdo que

foi seguida;

Na terceira parte procedemos a apresentagdo, analise e discusséo dos da-
dos, seguida da apresentacdo das conclusdes e das implicacdes. Esta parte do do-

cumento é constituida pelos seguintes capitulos:

- capitulo VI — neste capitulo apresentamos os retratos individuais de cada um
dos sujeitos participantes do estudo e elaboramos 0s respetivos mapas.

- capitulo VII —neste capitulo procedemos a analise dos dados tendo como
referéncia as questdes de investigagao;

- capitulo VIII- neste capitulo apresentamos as conclusfes do estudo e anali-
samos as suas implicacfes, para além de fazermos uma referéncia as limi-

tacdes nele envolvidas.

Na composicao deste texto de investigacdo fomos guiados por um modo nar-
rativo de exposicdo. Considerdamos que este seria 0 modo mais auténtico de dar
conta de uma investigacao que se assumiu como uma investigagao que procura pen-

sar os fendbmenos narrativamente.
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12 PARTE

ENQUADRAMENTO TEORICO
DA
INVESTIGACAO
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CAPiTULO Il

REVISITANDO CONCEITOS OPERATORIOS
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Qual é a moral da histéria?

Em primeiro lugar podemos dizer que
se trata de um espléndido exemplo de
como enunciados observativos s6 po-
dem ser entendidos a luz de um qua-
dro conceptual ou de uma teoria que
lhe dé um sentido, ou entéo que a pri-
meira tentativa de compreender o que
se vé é a de enquadrar num sistema
categorial anterior.

Umberto Eco
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INTRODUCAO

Na obra Kant e o Ornitorrinco de onde retirdmos a passagem em epigrafe, Umberto
Eco defende que a compreensédo do que vemos e a consequente elaboracdo de um
juizo, ou se quisermos, de um enunciado, passa por um conjunto de experiéncias e
de conhecimentos que lhes pré-existe. E em fungdo deste “sistema categorial ante-
rior”, que procuramos conhecer o que de novo temos para conhecer.

No momento de construcéo do texto de investigacdo em que nos encontramos,
a passagem da obra de Umberto Eco que escolhemos para epigrafe situa-nos no
objetivo do capitulo: dar conta do quadro conceptual que constitui o sistema catego-
rial da nossa investigacdo. Assumimos, pois, 0 modo de atuacdo de que nos fala
Umberto Eco, segundo o qual é a luz do ja conhecido que interpretamos e compre-
endemos aquilo que de novo ha para conhecer. Esta decisédo objetiva-se na existén-
cia de um sistema categorial constituido por um conjunto de conceitos relacionados
com as questdes de investigagdo, a saber: o conceito de dominios de diversidade, o
conceito de praticas pedagogicas, o conceito de ciclos da vida profissional do profes-
sor e o conceito de niveis de educagdo multicultural. Assumimos a posicao de que
estes conceitos séo instrumentos que Nos propomos usar para compreender os da-
dos recolhidos a partir do trabalho de campo. Em conformidade com esta posi¢cao
procuramos proceder, ao longo deste capitulo, a uma clarificacdo dos diferentes
constituintes do nosso universo conceptual, tendo em vista a sua funcionalidade no
contexto da investigagéao.

Daremos inicio com a abordagem do conceito de dominios de diversidade, um
conceito que consideramos ter um caracter operativo, porque é o conceito que nos
permitira perceber o modo como o0s entrevistados percecionam a diversidade. Segue-
se o0 conceito de praticas pedagdgicas, um conceito fundamental, uma vez que sera
0 conceito que permitird dar conta do modo como, em contexto de sala de aula, os
professores que integraram o estudo reagiram, ou ndo, a diversidade com a qual se
confrontaram. Em relacdo ao conceito de ciclos da carreira de professor, teremos
como referéncia os trabalhos de Huberman. No cenério da nossa investigagéo este
conceito tem uma fung&o operativa e interpretativa, permitindo-nos relacionar os da-
dos recolhidos com o momento da carreira docente em que 0s sujeitos da investiga-
¢ao se encontram. Por ultimo, temos o conceito de niveis de educagao multicultural.
Usado por Banks para categorizar os diferentes niveis de uma reforma multicultural
do curriculo, os niveis de educacédo multicultural serdo usados como uma lente teo-
rica para interpretarmos as praticas pedagoégicas a que acedemos a partir das entre-

vistas.
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2.1. DO CONCEITO DE DOMINIOS DE DIVERSIDADE

O processo de reviséo de literatura, no qual fomos sustentando o trabalho de inves-
tigacdo, permitiu-nos perceber que as questdes ligadas a raga, a etnia, a cultura e a
lingua tém dominado grande parte da producao tedrica realizada no ambito da edu-
cacao olhada a partir de uma perspetiva multi/intercultural. Esta constatacao abrange
a producdo nacional e a producéo internacional® e tem contribuido para a construcéo
da ideia de que a educacdo multi/intercultural® se centra na etnia, na lingua, na cul-
tura e na raca e que a reflexdo que é realizada procura pensar os problemas que
decorrem, no plano da educacao, da existéncia desta diversidade.

Como mostraram Banks (1993), Davidman e Davidman (1997), Sleeter e
Grant (2003), Golnick e Chin (2006), e Nieto (2010), esta ideia é errada. Para estes
autores a educacao multi/intercultural esta comprometida num projeto sociopolitico
de criacdo de uma sociedade onde o pluralismo, nas suas diferentes formas, seja
percecionado como uma rigueza, uma sociedade onde os preconceitos e a discrimi-
nacao a eles associados sejam reduzidos, uma sociedade onde exista justica social.
Por esta razdo, uma educagdo multi/intercultural ndo pode deixar de fora dominios
como a classe social, o género, a religido, as capacidades e a orientacdo sexual. A
educacao multi/intercultural ter4 de ser uma educacéo atenta a diversidade nas dife-
rentes formas que esta pode adotar, o que envolve a etnia, a raca, a cultura, a lingua,
mas também, a religido, as capacidades, a orientacdo sexual, 0 género e a classe
social. No ambito da investigagdo usamos o conceito de “dominios de diversidade”
para designar estas diferentes formas de diversidade (Pattnaik,2001).

Apesar de cada um destes dominios designar um modo de ser/estar préprio
que se reflete no plano da educacao, em grande parte dos professores que trabalham
nas escolas ha uma espécie de predisposi¢do para aceitar a etnia, a raga, a cultura,
as capacidades e até a lingua, como diferengas. Contudo, 0 mesmo nado acontece
com a classe social e com o género. Como se compreende, daqui decorrem conse-

guéncias ao nivel da prética pedagdgica.

2 No caso da producéo tedrica estrangeira esta prevaléncia é explicada a partir da origem da educacéo
multicultural que emerge na sequéncia do Movimento dos Direitos Civis ocorrido nos Estados Unidos
como reacao a politica de segregacéao racial entdo em vigor (Banks, 1993; Nieto, 2010). No caso de
Portugal, o interesse pela investigagdo multicultural estd associado a chegada de imigrantes das ex-
colénias e dos paises de Leste, que transportam consigo uma cultura, raca e etnia diferentes. A seme-
Ihanga do que aconteceu no plano internacional, também em Portugal o contexto social e histérico em
que se desenvolveu a investigacdo em educac¢do multicultural determinou que as questdes relacionadas
araca, a etnia e a cultura tivessem sido as mais exploradas.

3 Optamos por usar esta expresséo para nos referirmos, em simultaneo, quer a educagdo multicultu-
ral, quer a educacéo intercultural.
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A investigacao que realizamos tem aqui 0 seu inicio. O nosso objetivo é per-
ceber quais os dominios de diversidade que os professores percecionam, quais as
razbes que podem explicar esta percecédo e de que modo a percecao se reflete nas
suas atuacfes pedagodgicas. Na Figura 2, que se segue, damos conta dos dominios

de diversidade com os quais trabalhamos.

[ cowero

| owews |

Raca

ETHIA

CULTURA

DE
DIVERSIDADE

GENERD

LiNGua

CLASSE SOCIAL

CAPACIDADES

ORIENTAGAD SEXUAL

Figura 2: Desconstrucédo do conceito de dominios de diversidade.

Integrando uma abordagem da educacgédo de um ponto de vista multi/intercul-
tural, os dominios de diversidade que estabelecemos para o nosso trabalho vao ao
encontro de uma vasta producédo tedrica que tem colocado em evidéncia o modo
como cada dominio esté envolvido no processo de aprendizagem e ao qual faremos
referéncia no Capitulo Ill. O nosso pressuposto é o de que as mentes nao funcionam
em esferas puramente tedricas (Brunner, 1996; Nieto, 1999) e de que, por esta razao,
0 processo de ensino e o processo de aprendizagem envolvem aspetos ligados as

idiossincrasias dos individuos e aos contextos de onde sao oriundos.

2.2. DO CONCEITO DE PRATICAS PEDAGOGICAS

Cada professor tem o seu modo proprio de organizar e de pensar a aula
(N6voa,2007), de se movimentar, de falar, de se dirigir aos alunos, de com eles se
relacionar. Cada professor tem, também, um entendimento acerca do ato de ensinar

e do modo como este é levado a efeito, acerca do que € aprender e do modo como
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este se concretiza. Todos estes aspetos integram a sua identidade profissional e
Névoa chamou-lhe a “segunda pele” (2007:16), para a distinguir de uma identidade
institucional.

No nosso trabalho designdmos por préatica pedagogica a acdo desenvolvida
pelo professor no desempenho da sua atividade (Costa, Zamora & Gutiérrez, 2003).
Acreditamos na ideia de que cada professor, enquanto agente de acao, escolhe as
praticas que irdo integrar a sua atuacao pedagogica. Esta escolha é o resultado de
uma subjetividade determinada por gostos, experiéncias, rotinas, valores
(Knowles,1992; N6voa,2007), mas também é culturalmente contextualizada (Coch-
ran-Smith,2000; Delpit,1988; Garcia,1991, citado por Gay,2002; Monroe,2005; Patt-
naik,2001,2006; Rolon-Dow, 2004) e, acrescentamos nos, desenvolve-se a partir de
um quadro institucional que estabelece as linhas de orientagdo a ter em conta no
exercicio da profissdo. Esta acdo, no contexto da nossa investigacdo, abrange as

dimensdes que apresentamos na Figura 3.

ONCEITO

JSOES

-

ETHOS DA AULA

ESTILOS DE ENSINO
CONCEITO
DE
PRATICAS PEDAGOGICAS

ESTILOE DE APRENDIZAGEM

RELAGAD EScOLA- FAMILIA

Figura 3: Desconstrucéo do conceito de préaticas pedagogicas.

A opc¢do que realizamos pelas dimensdes apresentadas na Figura 3 filia-se
no nosso problema de investigacdo. Procurando estudar as perce¢des que 0s pro-
fessores tém da diversidade e o modo como estas se refletem na sua pratica peda-
gOgica, consideramos que as dimensdes apresentadas sdo aquelas que permitem
situar-nos em dominios onde a percecdo da diversidade, a existir, se reflete de um
modo mais claro. Por outro lado, e tendo em conta que 0 nosso estudo empirico nao
envolve o recurso a observagcdo, mas apenas o recurso a narrativa produzida pelos

professores, considerdmos que as dimensdes referidas sdo aquelas que mais se
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prestam a uma descricdo por parte dos sujeitos participantes, a partir da qual sera
possivel aceder a logica da sua acao (Audet,2003) no que concerne a diversidade.
Apos a clarificagdo que o conceito de praticas pedagogicas tem no ambito do
nosso estudo, passamos a uma referéncia, ainda que breve, a cada uma das dimen-
sbes que o integram, procurando articula-los com a problematica da investigagao.
Enquanto organizagfes as escolas desenvolvem um clima social relacionado
com as percecdes que os individuos tém do ambiente em que desenvolvem as suas
atividades e com as relacdes interpessoais que mantém entre si (Arén & Milicic, 1999,
2000). O clima social escolar engloba microclimas, correspondentes aos diferentes
subsistemas que o integram, sendo a aula um desses microclimas. E ao nivel deste
microclima que nos situamos. O clima de aula surge relacionado com as perce¢oes
gque alunos e professores tém do ambiente em que desenvolvem as suas atividades,
bem como o tipo de rela¢cdes que mantém entre si. Na Figura 4 damos conta dos

aspetos envolvidos no clima de aula.

PERCEGAQ DAS METODOLOGIAS
EDUCATIVAS

ESTRUTURAIS DA AULA

RELEVANCIA DO QUE SE APRENDE

PERCEGAD E EXPECTATIVAS DOS
ALUNOS EM RELAGAQ AD PROFESSOR

CLIMA DE AULA DE AULA

PERCEGAD QUE O PROFESS0R TEM DE
S MESMO

PERCECAD E EXPECTATIVAS DOS
ALUNOS EM RELAGAC AC POFESSOR

ASPETOS
ESTRUTURAIS DA AULA

PERCECAO QUE 05 ALUNDS
TEM DE S| MESMOS

PERCEGAQ DA RELAGAQ
PROFESSOR - ALUND

Figura 4: Aspetos envolvidos no clima de aula.
[Fonte: Arén & Milicic, 1999; Costa, Zamora & Gutiérrez, 2003; Milicic, 2011].

O papel desempenhado pelo clima de aula ao nivel das aprendizagens dos
alunos tem sido colocado em evidéncia pela Unesco (2002, 2003,2013) e por diver-
sos autores (Arén & Milicic,1999,2000; Buchholz & Shefler,2009;Cornelius & Herren-
kohl, 2010;Costa,Zamora & Gutiérrez,2003;Hannah,2013; Miller & Cu-
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nningham,2011; Sammons,Hillman & Mortimore,1995).A ideia comum situa-se na as-
sociacao do clima de aula a variaveis como a motivacéo, 0 comportamento, a autoe-
ficacia, o desenvolvimento emocional e pessoal dos alunos que, segundo os autores,
se refletem ao nivel da aprendizagem. Considera-se que os alunos aprendem melhor
se percebem que séo apoiados pelos seus pares e professores; se sentem que sédo
respeitados nas suas diferencas e dificuldades; se sentem um clima de aula de coo-
peracao e de solidariedade; se sentem que ha uma boa organizacao na sala de aula;
se percebem que o que aprendem é util e significativo; e, por ultimo, se sentem que
o professor se encontra focalizado nas suas necessidades.

No que se refere aos diferentes aspetos que integram o clima de aula, e dada
a natureza do nosso estudo, concentramo-nos apenas naqueles que se relacionam
com o professor e que podem ser revelados na narrativa por eles produzida: os as-
petos estruturais da aula, nomeadamente, as metodologias educativas e a relevancia
do que se aprende; as expectativas do professor em relacédo aos alunos; a perce¢ao
gue o professor tem de si proprio; e, por ultimo, a percecdo da relacao professor-
aluno.

Numa breve analise dos aspetos acabados de referir, facilmente se compre-
ende que o ritmo da aula, a sua sequéncia, a organizagdo e a criatividade geram um
ambiente que favorece, ndo s0 a construgdo de conhecimentos, como a colaboragéo
e a participagdo. Por outro lado, se o aluno sente que o professor acredita nas suas
capacidades e potencialidades, que a sua diferenca é um recurso e ndo um pro-
blema, quando o aluno percebe que € possivel superar as dificuldades, quando acre-
dita que a sua irrequietude pode ser canalizada para a aprendizagem, é possivel
‘respirar” um clima de aula propicio a aprendizagem. A criagdo deste ambiente é
influenciada pela perce¢éo que o professor tem acerca das suas capacidades e pelo
modo como entende as relacdes entre professor e alunos:um professor que confia
nas suas capacidades € um professor que cria um clima de aula positivo, um profes-
sor que desenvolve uma relacéo de professor-aluno baseada no respeito, apoio, cui-
dado e afetividade, que contribui para aumentar o sentido de pertenca a aula, a au-
toestima dos alunos e consequentemente o seu desempenho (Brophy,1979;
Day,2004; Gay,2010). Este aspeto é fundamental quando se tem em conta a diversi-
dade dos alunos (Gay,2010; Nieto, 2003;2010). Também a relevancia do que se
aprende é um fator a considerar na criacao de um clima de aula positivo, facilitador
e gerador de aprendizagens, nomeadamente no que concerne as questdes relacio-
nadas com a diversidade dos alunos. Autores (Banks,2005; Gay,2010; Gay & Kir-
kland,2003; Howard,2003; Ladson-Billings,1995; Nieto,1999; Schmidt,2005; Schmidt

& Finkbeiner,2006) apontam para a necessidade de proceder a uma sincronizacdo
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entre a escola, 0os alunos e as respetivas culturas de pertenca, conseguida através
do que designam de uma pedagogia culturalmente relevante/significativa.

A atuacado pedagogica do professor pressupde a adocdo de um estilo de en-
sino e uma percecdo acerca do estilo de aprendizagem do (s) aluno (s). Estilos de
ensino e estilos de aprendizagem estao articulados entre si (Fischer & Fischer,1979;
Rogoff,1994; Rogoff, Matusov & White, 1996) e desta articulacdo depende nédo sé a
concretizacdo dos objetivos da educacdo, mas também o confronto com alguns dos
problemas que lhe estdo associados. E a estes dois aspetos que nos passaremos a
referir, salientando que a nossa intencdo € apenas de fazer uma breve andlise dos
conceitos de modo a clarificar o entendimento que deles foi feito ao longo do nosso
processo investigativo e mostrar a sua relacdo com a problemética da diversidade.

Usamos o termo “estilo” no sentido de Fischer e Fischer (1979), como um
conjunto de caracteristicas de comportamento que identificam um individuo, que séo
consistentes no tempo e que sdo usadas em diferentes situacdes. Neste contexto
fala-se de estilos de aprendizagem e de estilos de ensino para designar um conjunto
de comportamentos associados a situacdo de ensinar e um conjunto de comporta-
mentos associados a situagéo de aprender

O conceito de estilo de ensino é usado para designar um modo de abordagem
da aula adotado pelo professor e inclui um modelo de instru¢cdo que integra préticas
de instrucdo e uma concecéo acerca da aprendizagem. No Quadro 2 apresentamos

diferentes modelos de instrugé@o e os aspetos que 0s caracterizam.

MoDELOS COMNCECAD PaPEL PareEL O RELACAD
DE DE PROFESSOR ALUNO CONHECIMENTO | PEDAGOGICA
INSTRLUGAD EMSING
Centrado no Ensinar & Freparar o FPassivo E Unilateral
professor transrmitir conhecimeanto Recsativo um FProfessor
conhecimentos para produto
transmissao
Aluno
Centrado no Ensinar & pearnmilir Fonte Alivo E Unilateral
alunc ao aluno a passiva de uma Professor
aquisigao de materiais Dascobridor construgao do
conhecimento Criar os aluno
ambientes
Evitar
influenciar Aluno
Centrado na
comunidade de Ativo
aprendizagem Ensinar é arientar Organizar a E uma Bilateral
o aluno comunidade Contr_ola 2 construgao
Professor aprendizagem Professor
\E Resulta da .l,
Alunos colaboracao Alunos
Alunos
Alunos

Quadro 2: Modelos de instrucédo. [Fonte Rogoff, 1994; Rogoff, Matusov & White (1996)].
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Os dois primeiros modelos de instrucdo apresentados sdo habitualmente as-
sumidos como modelos tradicionais, o terceiro modelo esta de acordo com os traba-
Ihos de Wenger (2008) e Lave e Wenger (2011), que mostraram como da vivéncia
em comunidades resulta um saber/conhecimento e um modo préprio de aprender e
de pensar. As potencialidades destes estudos foram sendo articuladas com a cultura
e conduziram a um conjunto de trabalhos que colocaram em evidéncia o papel que
esta desempenha ao nivel das capacidades cognitivas e do pensamento (Brunner,
1996; Rogoff,1991,1995,2003; Rogoff, Baker-Sennet, Lacasa & Goldsmith,1995; Ro-
goff & Gutiérrez,2003), na linha dos trabalhos pioneiros de Vigotsky (1978,1986).Ao
mesmo tempo, o vinculo existente entre a escola e a aprendizagem, préprio das so-
ciedades ocidentais, é quebrado (Lave & Wenger,2011) quando se constata que para
além da escola ha outras aprendizagens e outros modos de aprender e que entre o
saber escolar e o saber extraescolar existe um conflito que est& na origem de algum
do insucesso escolar. Autores, a nivel internacional (Brunner,1996; Ro-
goff,1995,2003) e a nivel nacional (Benavente, Costa, Machado & Neves,1987; Be-
navente & Salgado,1991; Iturra,1988,1995) tém chamado a atencéo para este con-
flito e alertado para a necessidade de a escola assumir a responsabilidade e de tentar
compreender o contexto que lhe é exterior e de onde séo oriundos os alunos. Este
contexto inclui as comunidades a que pertencem 0s alunos, mas também as familias
das quais sdo membros e o seu conhecimento é considerado a base para estabelecer
uma continuidade entre o mundo da escola e o mundo fora da escola, ndo s6 no que
se refere aos contetdos, mas também aos modos de pensar e de aprender proprios
de cada aluno (Nieto,1999; Schmidt,2003). Do que acabamos de dizer é possivel,
pois, inferir o modo como a questdo dos estilos de ensino se encontra diretamente
relacionado com a questao da diversidade, razdo pela qual decidimos considerar na
nossa investigacao este aspeto das praticas pedagdgicas.

Em articulacdo com o conceito de estilo de ensino surge o conceito de estilo
de aprendizagem. Este conceito refere-se a assuncao da ideia de que pessoas dife-
rentes aprendem informacdo de diferentes modos. De acordo com Omrod (2008),
citado por Pashler, MacDaniel, Roher e Bjork (2009):

Some cognitive styles and dispositions do seem to influence how and
what students learn... Some students seem to learn better when infor-
mation is presented through words (verbal learners), whereas others
seem to learn better when it's presented through pictures (visual learn-
ers) (Omrod,2008, cit.Pashler, MacDaniel, Roher & Bjork ,2009:106).

A expressao “Estilo de aprendizagem” é muitas vezes confundida com ex-

pressdes que lhe estdo associadas, como as expressdes “Estilo de conhecimento” e
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“Estratégias de aprendizagem”. Seguimos Cassidy (2004) na sua clarificacdo. Assim,
a expressao “Estilos de conhecimento” ou “Estilos cognitivos” € usada para fazer re-
feréncia a um modo de resolver um problema, a um modo de pensar, de perceber e
de lembrar. Por sua vez a expressao” estratégias de aprendizagem” designa a (s)
estratégia (s) usada (s) pelos estudantes quando estudam. Do que acabamos de
dizer se infere a relagdo que existe entre os estilos de aprendizagem, os estilos de
conhecimento e as estratégias de aprendizagem e facilmente se entende a importan-
cia da compreenséo do estilo de aprendizagem do aluno na concretizacdo do su-
cesso escolar. Nao nos detemos numa reflex&do sobre os diferentes estilos de apren-
dizagem®. Optamos, antes, por salientar a linha desenvolvida por autores (Bena-
vente, Costa, Machado & Neves,1987; Benavente & Salgado,1991; Brunner,1996;
Iturra,1988,1995; Nieto,1999; Rogoff,1995,2003) que, dando énfase ao papel desem-
penhado pela cultura e pela sociedade no desenvolvimento humano, mostraram que
nem todos os individuos que acedem a escola desenvolvem o mesmo estilo de
aprendizagem. Por esta razdo, também este aspeto das praticas pedagdgicas surge
associado com a questdo da diversidade e dai decidirmos pela a sua inclusdo no
conceito de préaticas pedagogicas.

Tendo em conta a problemética de investigacdo do nosso estudo, a relagéo
Escola-Familia pareceu-nos ser um ponto importante a inserir no conceito de praticas
pedagdgicas. Seguindo Costa, Zamora e Gutiérrez (2003) definimos pratica pedag6-
gica como a acao desenvolvida pelo professor e, assim sendo, 0 modo como este
entende a relacdo entre a Escola e a Familia pareceu-nos ser pertinente uma vez
que estudos (Delgado-Gaitan,1991; Delpit,1988; Powel,1991;Power, Whitty,
Edwards & Wigfall, 1998; Yoss0,2005; Widerberg,2010) apontam para a ideia de que
no interior da familia se desenvolve uma cultura com formas discursivas proéprias,
cadigos de interacdo especificos e entendimentos diferentes acerca dos estatutos e
papéis sociais. Também é no interior da Familia que se desenvolve um estilo préprio
de aprender e um saber, por outras palavras, cada familia desenvolve um capital
humano e cultural que integra o seu microssistema (Brofenbrenneer,1977), junta-
mente com a escola e o seu local trabalho e que influenciam o seu desenvolvimento
e as acdes dos seus membros. Nesta sequéncia, é cada vez maior o nimero de
autores (Delpit, 2008; Nieto,1999; Schmidt,2003) que chamam a atencéo para a ne-

cessidade da Escola, enquanto instituicdo, e o professor, ndo ignorarem este mundo,

4 A este proposito sugerimos a leitura do artigo de Cassidy (2004) e o trabalho de Coffield, Moseley e
Ecclestone (2004).
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mas tentarem introduzi-lo na sua atuacéo pedagdgica proporcionando uma continui-

dade entre 0 saber escolar e 0 saber extraescolar de que falamos atras.

2.3. DO CONCEITO DE CICLOS DA CARREIRA DE PROFESSOR

Na tragédia Rei Edipo, de Sofocles, o enigma que a esfinge colocou a Edipo e a
resposta dada por este sao indicadores de uma consciéncia de que o ser humano é
um ser em desenvolvimento. E necessario, contudo, ligarmos a Antiguidade Classica
a segunda metade do século XIX e ao inicio do século XX para encontrarmos a pri-
meira construcgado tedrica com o objetivo de explicar este desenvolvimento. Freud® foi
0 seu autor e sabemos que o seu campo de andlise se circunscreveu ao desenvolvi-
mento do psiquismo humano, que o fundador da psicandlise situava entre o nasci-
mento e a adolescéncia. O estudo do desenvolvimento humano, iniciado por Freud,
continua ao longo o século XX destacando-se os trabalhos de Piaget (1979,1983),
Erikson (1985) e Levinson (1986). Tal como Freud, Piaget estuda um aspeto particu-
lar do desenvolvimento humano, o desenvolvimento cognitivo, e tal como Freud, Pi-
aget circunscreve este desenvolvimento ao periodo que decorre entre o nascimento
e o fim da adolescéncia. Os estudos de Erikson e Levinson tém como aspeto inovador
estenderem o desenvolvimento para além da adolescéncia, abrangendo toda a vida
do ser humano®. N&o é nosso, objetivo tecermos consideracées a proposito das po-
sicdes desenvolvidas por cada um destes autores, moveu-nos apenas a intencao de
filiar os estudos sobre o desenvolvimento da vida profissional dos professores a estas
reflexdes. Com efeito, é a consciéncia de que o desenvolvimento humano é uma
realidade e uma realidade que ocorre para além da adolescéncia, que esta aberto o
caminho para a sua articulagcdo com o exercicio de uma profissdo, também ela sujeita
a um desenvolvimento por for¢a da coincidéncia dos seus atores (Sikes,2005).

E neste contexto, e colocando-nos no dominio do exercicio da profissdo do-
cente, que as posi¢cdes que tendiam a apresentar o professor como um ser estatico,
sem passado nem futuro comecam a ser criticadas (Lightfoot,1985). Estudos (Ball &
Goodson, 2005; Gongalves, 2007, 2009; Gossmann, 2008; Huberman, 1993, 2007;
Sikes, 2005) tém vindo a mostrar que a maneira de ser professor varia ao longo do

tempo, assumindo a forma de um processo, de uma trajetéria sequenciada (Ca-

5 A propésito da teoria freudiana do desenvolvimento do psiquismo humano, recomenda-se a leitura da
obra de Freud Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade editada pela Relégio de Agua.

6 A referéncia que fizemos a estes autores foi orientada pela intencdo de destacar o posicionamento
dos seus estudos em relacéo a tematica do desenvolvimento do ser humano. Por esta razdo ndo houve
uma preocupacédo em ordena-los cronologicamente, ainda que tal fosse possivel. Contudo, moveu-nos
a intencdo de aproximar Erikson de Levinson e Piaget de Freud.
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vaco,1990) constituida por momentos, cada um com um perfil especifico, que com-
preende aspetos como atitudes, sentimentos, empenho na préatica educativa (Gon-
calves,1990,2009; Goncalves & Simdes, 1991). Este perfil € o resultado de um de-
senvolvimento biolégico (Cavaco,1990; Sikes,2005), de caracteristicas pessoais e de
personalidade (Ball & Goodson, 2005; Day, 2004; Gongalves, 1990, 2007, 2009; Go-
odson, 1992; Nieto, 2003; Smith Klein, Prunty & Dwyen,1992,2005), de fatores como
0 ambiente de trabalho na escola (Riseborough,2005), das caracteristicas da profis-
séo ( Glikman,Gordon & Ross Gordon,2001;Glickmann,2002) e dos contextos histo-
ricos e organizacionais em que os professores desenvolvem o seu trabalho (Ca-
vaco,2008; Esteve,2008; Woods,2008). Surge, nesta sequéncia, o conceito de ciclos
da carreira docente com o qual se designa a sucesséo de fases da vida profissional
do professor (Huberman,1993,2007; Gongalves,2009).

Na nossa investigacdo colocamos o conceito de ciclos da carreira de profes-
sor em articulacdo com a percec¢do que o professor tem acerca da diversidade e do
modo como lhe reage ao nivel da atuacdo pedagdgica. Para o efeito, tomamos como
referéncia os trabalhos de Huberman (1993,2007). Estes trabalhos tiveram como
base uma amostra constituida por professores e professoras do ensino secundario,
entre os 5 e os 40 anos de experiéncia, num total de quatro geragdes, localizados
numa regido geograéfica limitada. Estes professores “viveram estruturas institucionais
e acontecimentos histéricos diferentes” (Huberman,2007:55) e tinham a seu cargo a
lecionag&o de disciplinas diferentes. O estudo permitiu ao autor concluir acerca da
existéncia do que designa de itinerarios tipicos que resumiu num percurso tematico

de que a Figura 5 da conta.
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Figura 5: Itinerarios tipicos da carreira docente. [Fonte: Huberman, 2007].
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De acordo com a figura, e como o proprio autor refere, ha trés itinerarios tipi-
cos, existindo uma linha comum constituida pelos dois primeiros momentos, a en-
trada e a estabilizacdo, representados a azul, ocorrendo, depois, trés trajetorias que
emergem a partir do periodo da diversificacdo. A cada uma das etapas que integram
os diferentes itinerarios/trajetorias corresponde um modo diferente de estar na pro-

fiss@o. Uma caracterizacdo sumaria destes modos € apresentada no Quadro 3.

Fase CARACTERIZAGAD SUMARIA

Periodo de Sobrevivéncia:
- confrontag@o /chogue com a complexidade da situagio profissional;

ENTRADA - disténcia entre os ideais educacionais e as realidades quotidianas;

Periodo de descoberta:
- entusiasmo inicial;
- vontade de experimentar;
- exaltagdo por estar numa situagéo de responsabilidade

- Sensacao de pertenga a um corpo profissional;

- encontrado um estilo proprio de ensino;

- sentimento de confianga e de conforto, tormando-se mais assertivo em relagdo a

ESTABILIZACAD colegas com mais experigncia;

- consolidacéo pedagdgica e preocupacao com os objetivos pedagogicos

didaticos.

- Fase de experiéncias pessoais, mais motivados, dinédmicos e empenhados
diversificam materiais didaticos, modos de avaliacio, a forma de agrupar

DIVERSIFICAGAD alunos, a sequéncia dos programas;

- tam consciéncia dos fatores institucionais @ nesta sequéncia pressiona por
reformas, confronta-se com as aberracbes do sistema;

- Sensagéo de dominio;

SERENIDADE - menas sensivels a avaliagao dos outros;

- menos motivados;

- baixa de investimento;

DESINVESTIMENTO - Progressivamente vai-se desligando dos compromissos profissionais;

-dedica mais tempo a si proprio e a atividades fora do trabalho.

Quadro 3: Caracterizacdo dos ciclos da carreira de professor de acordo com Huberman
(2007:39-45).

A anadlise do quadro permite perceber que ha modos/momentos que corres-
pondem a um perfil de professor mais criativo, ativo e dindmico, enquanto outros sao
marcados por um maior conformismo. E neste contexto que consideramos que a ar-
ticulagéo entre os ciclos da carreira docente e as atuagfes pedagodgicas, no que a
diversidade diz respeito, poderia fornecer uma lente a partir da qual poderiamos ler
e interpretar os dados recolhidos na fase do estudo empirico.

Importa salientar que, ao utilizarmos os trabalhos de Huberman (1993,2007)
como um os referentes do nosso estudo, estamos conscientes das limitagdes envol-
vidas. Nao nos referiremos aqui a todas as limitacdes colocadas em evidéncia por
Huberman (2007:54-59), mas concentrar-nos-emos naquela que decorre do facto de
a sua amostra ser constituida por professores de um Unico nivel de ensino- o ensino
secundario. De um modo diferente, a nossa investigacao inclui 13 professoras distri-

buidos pelos vérios niveis de ensino, incluindo o pré-escolar e a educacao especial.
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Por outro lado, as professoras que aceitaram participar no nosso estudo, nao sé le-
cionam disciplinas diferentes, como as exercem em regime diferentes: umas traba-
Iham num regime de monodocéncia, outras num regime de pluridocéncia. Finalmente
h& que ter em conta que alguns sujeitos do nosso estudo, paralelamente a docéncia,
desenvolvem fungdes nos érgaos de direcdo da escola, fator a ter em conta na abor-
dagem que fizeram das tematicas. Estamos, por esta razao, conscientes de que uti-
lizdmos um quadro tedrico construido a partir de uma realidade diferente daquela que
serve de base ao nosso estudo.

O contexto vivido nas escolas de hoje, em consequéncia das decisfes toma-
das a nivel central a propdsito do alargamento da escolaridade obrigatéria e o au-
mento do tempo de permanéncia na escola por parte dos professores, faz com que
exista uma distancia cada vez maior a separar os alunos dos professores. E ndo
estamos a falar apenas na idade, mas também em realidades econémicas, sociais e
culturais. Das professoras que entrevistamos a maior parte situa-se nos intervalos
temporais constituidos pelos 7-25 anos e 25-35 anos de tempo de exercicio da do-
céncia. Deste modo, e partindo do pressuposto de que a cada um dos momentos da
trajetéria profissional corresponde um perfil especifico, sera importante perceber, na
realidade que é a das escolas atuais, e tendo em conta a teméatica da diversidade, o
modo como os professores a percecionam e como |lhe reagem no plano da pratica

pedagdgica.

2.4. DO CONCEITO DE NIVEIS DA REFORMA MULTICULTURAL DO CURRICULO.

O conceito de niveis da reforma multicultural do curriculo, de Banks (1988;2013b),
constitui outra lente tedrica a partir da qual interpretamos a atuacao pedagogica dos
sujeitos participantes, em relagéo a diversidade.

Os trabalhos de James Banks constituem uma referéncia incontornavel no
ambito da educacao multi/intercultural. Nascido no ano em que o Japéo atacou Pearl
Harbor e em que os Estados Unidos da América entraram oficialmente na Il Guerra
Mundial (Banks,2007), membro da minoria negra, Banks frequenta a escola no peri-
odo da politica de segregacéo racial. E o tratamento desigual entre negros e brancos,
em contraste com a representacao idilica da realidade negra que encontra nos textos
utilizados na escola, que esta na origem das suas preocupacdes tedricas. As aten-
¢Oes de Banks concentram-se ao nivel do curriculo, nomeadamente, ao nivel da de-
sadequacdo entre o curriculo dominante de caracter eurocéntrico e o pluralismo ét-

nico que, na altura, ja existia nos Estados Unidos da América e que desde 1965 néo
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parou de crescer e de se diversificar, ndo s6 nos Estados Unidos, onde se prevé que
no ano de 2042, 50% da populacdo escolar seja constituida por alunos provenientes
de minorias étnicas (Banks,2013a), mas um pouco por todo o mundo, abrangendo
nacdes tradicionalmente mais homogéneas (Banks,2005). Face a sociedades cons-
tituidas por um tecido étnico cada vez mais diversificado, torna-se necessario que o
curriculo das escolas acompanhe esta tendéncia através da integracdo de conteudos
relacionados com o pluralismo étnico e cultural que as caracteriza. E esta a linha de
orientacdo seguida por Banks, para quem um sistema educativo estruturado em torno
de um curriculo que atenda apenas aos conceitos, aos paradigmas e as experiéncias
da cultura dominante é gerador de desigualdades e de injustica social.

Tomando como referéncia a realidade dos Estados Unidos da América, Banks
salienta que desde o Movimento dos Direitos Civis de 1960 houve um caminho per-
corrido pela maior parte dos educadores no sentido de integrar no curriculo conted-
dos provenientes de outras realidades étnicas e culturais diferentes da cultura domi-
nante, dando origem ao que designa de movimento multicultural de reforma do cur-
riculo (2013a). Na historia deste movimento Banks identifica quatro modos de inte-
gracao (1988,2013b) que organiza em niveis: nivel contributivo, nivel aditivo, nivel
transformativo e nivel de ag&o social.

O nivel contributivo corresponde aos primeiros momentos do movimento mul-
ticultural de reforma do curriculo (Banks,1988,2013b). Enquanto modo de integracao
de conteudos provenientes das etnias e culturas no curriculo dominante, o nivel con-
tributivo caracteriza-se, em primeiro lugar, pela natureza dos conteddos que sao in-
tegrados. Segundo Banks, esses conteudos abrangem figuras da cultura minoritaria,
e 0 que designa de “discrete cultural artefacts” (Banks,1988,2013b), que incluem in-
formacdes relativas a alimentagéo, a danca, & musica, entre outros. Os contetdos a
integrar sdo selecionados a partir da cultura dominante e néo a partir da cultura mi-
noritaria e a sua integracdo nao gera, ao nivel do curriculo, qualquer alteragdo no
qgue diz respeito a estrutura, caracteristicas principais e objetivos. De acordo com
Banks é o nivel contributivo aquele que é frequente encontrar na pratica pedagégica
guando o professor estd empenhado numa atuacao multicultural. H4, contudo, limi-
tacBes que sao inerentes a este modo de integracao (1988;2013b):i) os conteudos
étnicos sao integrados, mas ndo se tem a nocédo do papel desempenhado pelas mi-
norias étnicas na construcao da sociedade americana; ii) a énfase dada aos herois e
heroinas como elementos a integrar no curriculo, conduz a construcao de uma ima-
gem baseada no sucesso que escamoteia fatores importantes na criacdo de desi-
gualdades; iii) o estudo das caracteristicas exéticas das culturas étnicas conduz a

sua trivializagdo que pode gerar preconceitos e estereotipos.
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O segundo nivel de integracdo € o nivel aditivo, que se distingue do nivel
anterior pela natureza dos contetidos que sédo integrados. J4 ndo se trata de introduzir
conteudos relacionados com a danca, a musica, a alimentag&o, ou com heréis e he-
roinas, mas de introduzir conceitos, temas e perspetivas oriundas das culturas étni-
cas. Com o nivel contributivo partilha o facto de a sele¢do de contetdos ser levada a
efeito pela cultura dominante e ainda o facto de nédo se traduzir em qualquer alteracéo
do curriculo. Segundo Banks (1988;2013b), o nivel aditivo constitui a primeira fase
para uma reforma do curriculo. Contudo, uma vez que a perspetiva eurocéntrica do
curriculo dominante continua a ser a perspetiva privilegiada, o nivel aditivo, apesar
de adicionar ao curriculo outras perspetivas étnicas e culturais, ndo consegue que 0s
estudantes vejam a sociedade a partir da diversidade de perspetivas e, por esta ra-
z&0, nao consegue que os estudantes entendam que a sociedade tal como €, é o
resultado da combinacdo de uma diversidade de pontos de vista, onde o ponto de
vista da cultura dominante € apenas um dos pontos de vista que se deve associar
aos restantes.

O nivel transformativo distingue-se dos niveis anteriores, porque nao se limita
a acrescentar ao curriculo dominante contetdos provenientes das culturas minorita-
rias. No nivel transformativo ocorre uma transformacg&o do curriculo a partir da infu-
sdo de matérias, temas, conceitos e perspetivas da cultura dominante e das culturas
minoritarias, que permite aos estudantes, pela primeira vez, terem a nocdo, ao estu-
dar um assunto, das diferentes perspetivas resultantes dos elementos provenientes
da diversidade étnica e cultural. Banks (1988;2013b) designa este processo de” mul-
tipla aculturacéo” e constitui o inicio de um momento importante de uma reforma do
curriculo.

O ultimo nivel é o da acédo social e traduz um momento de reforma do curriculo
projetada para preparar 0s alunos para participar na mudancga social. O nivel de agao
social implica a ado¢édo de um posicionamento préprio em relagéo ao sistema edu-
cativo e em relacao a funcao tradicional da escola. Esta deve deixar de ser vista como
um agente de socializacdo que prepara alunos para aceitar passivamente as institui-
cOes, ideologias e praticas existentes na sociedade, para preparar 0s jovens para
respeitar a diversidade de todos (Banks,2005), levando-os a adquirir “eficacia poli-
tica”, “criticismo social”, a transformar-se em agentes de ac&o capazes de participar
na mudanca social (Banks,2013b). Para que este objetivo se concretize o nivel de
acao social mantém os elementos do nivel transformativo subordinando-os a prepa-
racdo dos estudantes para tomadas de deciséo e para a acéo.

Entre os quatro modos de integragdo ha, como se pode perceber, uma hie-

rarquia organizada em fung¢éo da natureza dos conteudos a integrar, do caracter que
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a integracdo assume e dos propdsitos a alcancar. Dai a utilizacdo do termo “nivel”
por parte de Banks, que pressupde a ideia de um caminho a percorrer. Como o pro-
prio refere:

| tis unrealistic to expect a teacher to move directly from a highly main-
stream-centric curriculum to a one that focuses on decision making and
social action. Rather, the move from the first to higher levels of multicul-
tural content integration is likely to be gradual and cumulative
(2013:193).

Como referimos oportunamente, os hiveis da reforma multicultural do curri-
culo desenvolvidos por Banks referem-se a realidade dos Estados Unidos da América
e pressupdem um lugar privilegiado concedido a aspetos relacionados com a etnia e
a cultura que lhes estd associada. Apesar de tudo, estamos em crer que nos dao
coordenadas importantes quanto aos diferentes modos como a diversidade, nos seus
diferentes dominios, pode ser integrada na prética pedagdgica. Seguindo esta linha,
consideramos que ao usar o conceito de niveis de reforma multicultural do curriculo
para interpretarmos os resultados obtidos a partir da analise dos dados recolhidos,
acreditamos que sera possivel construir um mapa que nos permita entender o modo
como a diversidade €” trabalhada” ao nivel da atuac&o do professor. Nesta opcéo,

fomos orientados pelos trabalhos de Pattanaik (2001).
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CAPiTuLo Il

APRESENTANDO CONTEXTOS E
REVISITANDO LITERATURA NO AMBITO DA
EDUCACAO MULTI/INTERCULTURAL
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Dicebat Bernardus Cartonensis nos
esse quasi nanos, gigantium humeris
incidentes, ut possimus plura eis et re-
motiora uidere, non utique proprii ui-
sus acumine, aut eminentia corporis,
sed quia in altum subuehimur et extol-
limur magnitudine gigantea.

Jodo de Salisburia

Dizia Bernardo de Chartre que nés so-
mos como que andes montados em
ombros de gigantes para podermos
ver mais e ver mais longe do que eles,
nao pela penetracao do proprio olhar
ou pela estatura do corpo, mas por-
gue somos erguidos ao alto e somos
alcados pela grandeza de gigantes.

Joéo de Salisburia
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INTRODUCAO

Nos vitrais da Catedral de Chartres é possivel vermos representados os evangelistas
aos ombros dos profetas. Chartres foi, durante a primeira metade do século XII, um
dos centros intelectuais mais vivos e florescentes da Idade Média e Bernardo de
Chartres o seu chanceler e um dos seus professores mais notaveis. A afirmacéao, que
Jodo de Salisburia atribui a Bernardo de Chartres, atravessou 0s tempos e chegou
até ndés como uma metafora acerca da construcdo do conhecimento que, ndo é um
processo solitario, mas faz-se em dialogo com os trabalhadores do passado, partindo
dos conhecimentos por eles elaborados, nos quais nos suportamos na esperanca de
“aos seus ombros”, podermos ver mais longe. O objetivo deste capitulo € o de tracar,
ainda que ao jeito impressionista, as linhas gerais da investigagdo realizada no do-
minio da educac¢do multi/intercultural enquanto educacéo atenta a diversidade. Para
o efeito, situamo-nos quer no plano internacional quer no plano nacional.

Dividimos o capitulo em cinco secc¢des. Na primeira seccao, refletimos sobre
as expressoes “educacao multicultural” e “educacao intercultural” para sermos con-
duzidos até a apresentacdo do posicionamento do nosso estudo em relacéo a esta
problematica. Desenhamos, deste modo, 0 cenario em que se desenvolve a investi-
gacdo. Na segunda seccao apresentamos as linhas gerais da investigacao realizada
a nivel internacional no ambito da educag&o multi/intercultural. Passamos, em se-
guida, ao desenho do segundo contexto, o contexto nacional, para percebermos
como em Portugal, e no plano politico, se reagiu a diversidade. Sera este o objetivo
da terceira seccao a qual se segue uma quarta sec¢éo na qual abordamos as linhas
gerais da investigacao tedrica nacional no &mbito da educagédo multi/intercultural. Por
altimo, dedicAmos uma parte, a quinta deste capitulo, a producéo teorica desenvol-
vida quer a nivel nacional, quer a nivel internacional, a propésito dos dominios de

diversidade que integram o quadro tedrico da investigacao.
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3.1. DO “OLHAR” MULTI/INTERCULTURAL

Desde a sua invencao cientifica ocorrida no século XIX (Cuche, 2010), o conceito de
cultura, e tomando apenas como referéncia o contexto das ciéncias sociais, mostrou
ser um conceito polifénico, tantas e diversificadas foram as noc¢des de cultura com
gue nos confrontdmos a medida que fomos realizando o processo de revisao de lite-
ratura’. Ndo vamos, contudo, cair na tentacéo de procedermos aqui ao seu inventario
que, por moroso e até, eventualmente, repetitivo, corria o risco de desmotivar aqueles
que leem este documento. A cultura é um produto da acdo humana desenvolvida a
partir da necessidade que o homem teve de se adaptar ao meio e superar as fragili-
dades bioldgicas que decorreram da sua complexificacdo. Mas, se 0 homem é o pro-
dutor da cultura ele é também seu produto, em termos bioldgicos, modos de pensar,
de memorizar, de conhecer e de aprender (Brunner,1996; Fivush,2008; Fivush &
Fromhoff,1988; Fivush, Haden, & Adam,1995; Morin,1973; Rogoff, 2003; Santamaria,
De La Mata & Ruiz, 2012; Vigotsky,1978, 1986) A cultura fornece ao homem modelos
de comportamento (Kluckhohn & Kelly,1945; Damen,1987) e de interagdo social (Da-
men, 1987).

Cultura e nacéo, hoje em dia, apesar de coincidentes ndo se esgotam. A cul-
tura de uma Nacgdo ndo € homogénea, mas encerra em si uma diversidade de cultu-
ras que decorre de, no interior de qualquer sociedade, existir diferencas profundas
de niveis de educacao, de origem de classe, de regides, de género etc, que fazem
com que, em seu nome, os individuos que partilham interesses e vivéncias comuns
se constituam membros de uma cultura propria. Deste modo, como refere Vieira
(2011), a ideia de uma Nacgédo e de uma cultura unas é vaga, abrangente e irreal.

Uma visédo essencialista da cultura, apresenta-a como um conjunto de tracos
comuns a um grupo. A identidade pessoal é, neste contexto, confundida com a iden-
tidade cultural num evidente menosprezo pelo individuo enquanto ser singular (Ma-
alouf, 2011), abrindo o caminho para a elaboragéo de teorias que procuram explicar
e justificar os comportamentos dos individuos em funcéo dos tragos da sua cultura,
como se existisse uma espécie de fatalismo em que, pelo facto de se pertencer a
uma cultura, necessariamente se apresentaria determinado comportamento. Este en-
tendimento é desajustado as sociedades atuais e ao modo como os individuos se
relacionam com a cultura (Abdallah-Pretceille,2003,2005,2011; Bahabha,1998; De-
bray,2000; Dervin,2011).Na feliz expresséo de Abdallah- Pretceille (2005;2011) as

sociedades tornaram-se policromicas tal € a diversidade de culturas que a integram

7 Em 1952 Kroeber, Kluckhohn e Untereiner elaboraram uma lista constituida por 164 definigcdes.
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e que representam outras tantas possibilidades de se constituirem em grupos de
pertenca dos individuos.Por esta razdo, ha a necessidade de um novo paradigma,
um paradigma mais complexo que dé conta da heterogeneidade e da pluralidade que
estdo na matriz das sociedades atuais, onde os individuos deixam de se definir pela
pertenca a um Unico grupo.

Chaque individu participe a plusieurs univers sociaux et culturels qui
sont parfois en contradiction sur le plan des normes (...) aucun individu
ne se situe dans un carde culturel unique et homogeéne (...). C’est pour-
quoi il devient de plus en plus difficile de définir I'individu a partir de la
seule appartenance culturelle, ethnigue ou méme nationale (Abdallah-
Pretceille, 2005 : 35-37).

Na policromia do espaco social prépria das sociedades atuais, favoravel ao
aparecimento de “entre-lugares” (Bhabha, 1998) formados nos excedentes da soma
das partes da diferenga, surge um novo modo de construgdo de identidade fundado
num processo de deliberacéo e decisdo enraizados na afirmacédo da subjetividade
individual. Neste novo mundo constituido por sociedades culturalmente barrocas (Ab-
dallah- Pretceille, 2005; 2011) € ao individuo quem compete escolher o grupo ou
grupos de pertenca (Abdallah-Pretceille,2005,2011; Maalouf,2003,2011; Vieira,2011;
Wieviorka,1999,2008) reivindicando a sua liberdade e ndo a sua dependéncia em
relacdo a uma comunidade (Maalouf, 2011). O individuo deixa de ter uma Unica iden-
tidade para ter varias, nem sempre definitivas, nem sempre exclusivas. Emerge a
nocao de identidades hibridas (Maalouf, 2003, 2011), de identidades em curso (San-
t0s,1993), que exigem do educador e do politico uma atitude que resista a tentacao
de encerrar o individuo numa espécie de “caixa cultural” (Dervin, 2011). O individuo
contemporaneo, mais do que membro de uma cultura € um “programador cultural”
(Lull, 2000:268). Esta, assim, aberto o caminho para uma nova visdo da cultura, uma
visdo instrumentalista, segundo a qual a cultura deixa de ser vista como uma reali-
dade que é exterior ao homem e que lhe é imposta. A cultura diz Abdallah-Pretceille
(2005), esta nos homens, sao eles que a teatralizam através dos seus comportamen-
tos, dos seus atos e dos seus discursos e € esta atitude em relagdo a cultura que, de
acordo com Wieviorka (2008) tem feito com que o termo “diversidade” tenha vindo a

ganhar terreno e se tenha tornado numa categoria central no debate publico®, uma

8 Remetemos para a leitura do capitulo | da obra de Wieviorka (2008). Nas paginas deste capitulo o
autor analisa o papel da Unido Europeia na divulgacdo das questBes relacionadas com a diferenca e
que culminou no papel desempenhado pela Unesco na divulgagéo do termo “diversidade”. Um conjunto
de publicagcdes emanadas por esta organizagao utiliza o termo “diversidade”: em 2001 encontramo-lo
no documento intitulado Declaration Universelle sur la diversité culturelle; em 2002 surge no titulo da
publicagdo Cultural Diversity. Common Heritage. Plural Identities. Em 2005, o termo “diversidade” surge
na Convencéo para a Prote¢do da Diversidade das Expressdes culturais. No texto deste documento o
termo “diversidade” é usado para referir “... the manifold ways in which the cultures of groups and soci-
eties find expression” (2013:7). De acordo com Wieviorka (2008) estamos perante uma concecao de
diversidade cultural que procura resistir a tendéncia homogeneizante inspirada numa visao essencialista
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tendéncia que, segundo o mesmo autor, ndo tem tido seguimento ao nivel da inves-
tigacdo em Ciéncias Sociais, ainda muito marcada pelos termos “ multicultural” e “in-
tercultural” construidos, no entender do autor, a partir de uma visdo essencialista da
cultura.

Serve o que acabamos de dizer para contextualizar a necessidade, partilhada
por aqueles que, como nés, realizam um projeto de investigagdo no ambito da edu-
cacao multi/intercultural, de proceder a uma clarificacdo e distingéo entre educacéo
multicultural e educagéo intercultural. O processo de revisao de literatura confrontou-
nos, de facto, com um elevado nimero de trabalhos em que o tema é tratado com
maior ou menor profundidade tendo em conta o objetivo a atingir.

A primeira ideia a registar € a de que s0 é possivel falar-se de uma educacao
multicultural e de uma educacéo intercultural a partir da constatacdo de que as soci-
edades sdo multiculturais (Camilleri 1993). Apesar de ndo ser uma invencao da atu-
alidade, a multiculturalidade, no nosso tempo, ganha uma outra dimensao em resul-
tado do desenvolvimento das tecnologias da comunicacdo que fez com que os mo-
vimentos migratorios se tivessem acentuado. Em 2002 um relatério das Nag6es Uni-
das estimava que cerca de 175 milhdes de pessoas viviam fora do seu pais de origem
(Bloom, 2004). Hoje, passados mais de 12 anos, ha a consciéncia de que a afirmagéo
s6 pecara por defeito. Resultado do que acabamos de dizer, assiste-se nos discursos
politicos ao uso frequente dos termos ‘multiculturalismo’ e ‘interculturalismo’ que dei-
Xam respirar uma preocupacgéo politica associada as probleméticas que decorrem
das sociedades em que vivemos serem culturalmente plurais. Para Rocha-Trindade
(1990) os dois termos tém uma localizacdo geografica claramente delimitada. En-
quanto o multiculturalismo surge associado ao contexto anglo-saxoénico, o termo in-
terculturalismo é usado no mundo francéfono. Cada um da conta de um projeto poli-
tico diferente. O multiculturalismo € um projeto construido a partir de uma intengéo
de celebrar e reconhecer as diferencas, quer a maneira americana do melting pot,
guer a maneira canadiana do mosaico cultural. O interculturalismo, desenvolvido no
mundo francéfono, traduz-se na defesa de um modelo politico que trata o pluralismo
de um modo que néo se limita ao reconhecimento da presenca de grupos diferentes
e homogéneos no interior de uma sociedade, mas que procura colocar estes em in-
teracdo e em comunicacdo. Neste sentido, o interculturalismo envolve a acao (Ab-
dallah-Pretceille 2003,2011; Camilleri, 1993; Cortesédo & Pacheco, 1996) uma vez

gue nao se trata apenas do reconhecimento do caracter plural das sociedades, trata-

da cultura e perante um texto que assume como objetivo ndo s6 a defesa da diversidade, como a sua
promocao.
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se de enunciar principios, de delinear modos de atuacdo que permitam promover
comunicac¢ao entre grupos e individuos de modo a que cada um possa ser conhecido
e reconhecido em articulacdo com o outro.

Enquanto projetos de acdo o multiculturalismo e interculturalismo pressupdem
um modelo de educacao atenta a diversidade e empenhada em garantir a todos uma
educacao equitativa, modelo que adota expressfes diferentes conforme nos colo-
guemos no contexto francéfono ou anglo-saxdnico. Neste é usada a expressao “edu-
cacao multicultural”’, naguele a expresséo a que se recorre é “educacgao intercultural”.
Corteséo e Pacheco (1991) consideram que as duas expressdes designam entendi-
mentos diferentes quanto ao processo educativo. Assim, consideram que a expres-
sao “educacéo intercultural” é usada quando nos referimos a presenca de diferentes
culturas num determinado meio e, por sua vez, a expressao “educagao intercultural’
€ usada quando se pretende fazer referéncia a agcéo realizada com a intengéo de
criar igualdades de oportunidades. Na mesma linha, Leite (1997) considera que a
educacao multicultural tem implicita a aceitac@o passiva da diversidade, o reconhe-
cimento de modos de vida diferentes, enquanto a educacao intercultural pressupde
a existéncia de um dialogo entre individuos pertencentes a grupos sociais diferentes,
tendo em vista uma sociedade multicultural. Nas palavras da autora a educacéo in-
tercultural é “... ndo uma educagao apenas em e com culturas varias, mas também
para’ uma sociedade multicultural’ (1997: 119). A educacio intercultural pressupde,
por isso, um estado que se respira como mais avancado. Nas palavras de Fleuri
(2003):

A educacao passa a ser entendida como processo construido pela re-
lac&o tensa e intensa entre diferentes sujeitos, criando contextos inte-
rativos que, justamente por se conectar dinamicamente com os diferen-
tes contextos culturais em relacdo aos quais os diferentes sujeitos de-
senvolvem suas respectivas identidades, torna-se um ambiente criativo
(2003: 31-32).

Por isso, o principio orientador de uma educacéo intercultural ndo se confina ao
reconhecimento da diferenca, mas passa pelo assumir de uma intencéo de agir tendo
em vista a promocao do dialogo e da interacéo entre individuos provenientes de gru-
pos sociais diferentes, removendo os obstaculos que eventualmente se possam co-
locar a sua concretizagdo. Como consequéncia, no ambito de uma educacéo inter-
cultural pretende-se promover um processo educativo gerador de igualdade de opor-

tunidades e comprometido com a justica social, assente em valores (Carneiro, 2008)

 Em italico no original.
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e orientado para o desenvolvimento da competéncia intercultural (Deardorff,2004,
2006, 2009; Fantini, 2000).

Nas obras de Abdallah-Pretceille (2003,2011) encontramos um posicionamento
diferente em relacdo ao que se entende por educacao intercultural. Defensora de
uma visao instrumentalista da cultura, a autora considera que o termo “intercultural”
nao designa uma caracteristica das sociedades: “... dire que nous sommes dans une
société interculturelle, que nous travaillons sur les objets interculturels, c’est faire un
abus de langage” (2003: 24). Para esta autora é o olhar que confere o carater inter-
cultural e, neste contexto, um “olhar intercultural” sobre a educacédo conduz a uma
concec¢do de educacdo empenhada na compreensdo do Outro enquanto Outro, €
uma educacéo da (na) alteridade e da (na) diversidade movida por uma intencéo de
compreender a experiéncia humana na sua singularidade.

Na construcdo e execucdo do nosso trabalho de investigagdo quisemos recu-
perar esta expressao para designar, ndo uma concec¢ao de educacdo, mas uma certa
predisposicdo epistemoldgica de ler e interpretar os dados recolhidos a partir do tra-
balho empirico. Traduz-se esta predisposi¢ao, na assuncao da ideia de que a relagéo
pedagogica € sempre uma relacdo construida com base na diversidade que coexiste
e se relaciona entre si no espago de aula. Por esta razdo, podemos dizer que a in-
vestigagdo por nos realizada situa-nos num plano que néo € o da educacao multicul-
tural, nem o da educacéao intercultural, ou, se quisermos também pode ser entendido
como estando situado num plano que é simultaneamente o da educag&o multicultural
e educacdo intercultural. Dai a nossa op¢ao por usar a expressao “educagao multi/in-
tercultural” e na categorizagéo que fizemos dos dados empiricos termos optado pela

expressao “olhar” multi/intercultural.

3.2. LINHAS GERAIS DA INVESTIGAGAO INTERNACIONAL NO AMBITO DA EDUCAGAO
MULTI/INTERCULTURAL

Neste momento deixamos para tras as questdes associadas as expressdes e ao uso
gue delas é feito no &mbito de uma investigacdo em educacao, para nos determos
sobre os interesses e 0s objetivos que a animam. Sao varias as definicbes de edu-
cacdo multicultural que podem ser encontradas durante o processo de revisdo de
literatura. Num artigo intitulado “A synthesis of scholarship in multicultural education”
Geneva Gay escreve:

Some definitions rely on the cultural characteristics of diverse groups,
while others emphasize social problems (particularly those associated
with oppression), political power, and the reallocation of economic re-
sources. Some restrict their focus to people of colour, while others in-
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clude all major groups that are different in way from mainstream Ameri-
cans, Other definitions limit multicultural education to characteristics of
local schools and still others provide directions for school reform in all
settings regardless of their characteristics. The goals of these diverse
types of multicultural education range from bringing more information
about various groups to textbooks, to combating racism, to restructuring
the entire school enterprise and reforming society to make schools more
culturally fair, accepting, and balanced (s/d:2).

A diversidade de concecdes contrapde-se a partilha de um mesmo objetivo.
Numa sociedade diversa, o objetivo € o de tornar a educacdo hum processo justo e
as escolas, como espacos privilegiados onde a educacéo ocorre, em locais “culturally
fair” (Gay: s/d). A educacdo multicultural apresenta-se como uma educacéo equita-
tiva, empenhada num projeto de transformacédo da sociedade, reduzindo os precon-
ceitos, combatendo o racismo, gerando justica social e desenvolvendo competéncias
sociais e intelectuais que promovam a compreensdo. Por esta razdo, a educagéo
multicultural ndo é uma educacéo dirigida apenas a estudantes de cor ou pertencen-
tes a minorias étnicas, pelo contrario, apresenta-se como uma educacéao dirigida a
todos (Banks 1973, 1993; Nieto,2010; Nieto & Bode,2012).

No contexto anglo-saxénico o estudo da tematica da educacao multicultural
surge associado, em grande parte, as minorias étnicas e linguisticas. Como autores
de referéncia encontramos James Banks e Sénia Nieto. O primeiro desenvolve estu-
dos relacionados com uma reforma multicultural do curriculo a partir da introdugéo
de conteludos provenientes das minorias étnicas e culturais que coexistem na socie-
dade americana(1972,1976,1988,2013b). Por sua vez, os estudos de Nieto
(1999,2003,2010) e Nieto e Bode (2012), situados no dominio da formacéo de pro-
fessores tendo em vista o trabalho com alunos provenientes de culturas minoritarias,
colocam em evidéncia a necessidade de desenvolver o que designam de pedagogia
critica (Nieto & Bode,2013). Estes autores, que desenvolvem a investigacdo no con-
texto da sociedade americana, sdo movidos pela intencdo de contribuir para o exer-
cicio de uma pedagogia equitativa e critica que possa promover a reducao de pre-
conceitos e gerar justica social®.

As perspetivas desenvolvidas por estes autores sdo complementadas por ou-
tros autores. Destacamos a existéncia de um conjunto de trabalhos focados na pro-

moc¢ao de uma educacéo intercultural. Nesta linha, encontram-se autores como Sch-

10 Optamos por néo proceder, neste contexto, a uma exploracdo exaustiva das posicdes de cada destes
autores. Foram duas as razdes que nos conduziram a esta decisdo: por um lado, 0 nosso objetivo de
apresentar, apenas, as linhas gerais da investigacdo de cada um, por outro lado, o facto de algumas
das propostas por eles desenvolvidas serem retomadas ainda ao longo deste capitulo. Esta ideia aplica-
se aos autores que a seguir serdo referidos.
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midt (1993, 2000, 2001, 2005) que desenvolveu um modelo de comunicacédo e com-
preensao cultural fundamentado no recurso a autobiografia, biografia e analise trans-
cultural. O modelo de Schmidt tem vindo a ser explorado por varios autores (Finkbei-
ner, 2009; Finkbeiner & Koplin,2002; Finkbeiner & Fehling,2006; Finkbeiner & Knie-
rim,2006). Byram (2003, 2006, 2009) desenvolve o conceito do professor como me-
diador cultural, conceito que encontrdmos em alguns trabalhos. Outros investigado-
res, partindo da constatacdo de gue vivemos num mundo gque exige uma continua
relagéo entre culturas diversas, realizam estudos no ambito da competéncia intercul-
tural (Deardorff,2004, 2006, 2009; Fantini, 2000).

Foi ainda possivel encontrar estudos (Au,1993; Banks,1972,1973,1976, 1988,
1993, 2013a; Delpit,1998,2008;Laughlin,Martin,&Sleeter,2001;Schmidt, 2001; 2005)
que tém chamado a atencdo para o controlo que a cultura dominante exerce sobre
os sistemas educativos, ao nivel dos curriculos, dos materiais, dos métodos e das
normas de interacdo social. Paralelamente também tem sido colocada em evidéncia
a homogeneidade cultural dos professores e a sua filiagcdo a cultura dominante
(Howard, 2003; Schmidt, 2001, 2005; Raphael, Damphousse, Highfield & Florio- Ru-
ane, 2001). Em contraponto a esta homogeneidade, outros autores tém salientado
uma cada vez maior heterogeneidade cultural dos alunos, como consequéncia da
globalizacao (Finkbeiner & Koplin, 2002; Howard, 2003; Schmidt, 2005). Aqueles que
se colocam na perspetiva do construtivismo social veem neste fator um elemento
determinante na explicagcdo do insucesso escolar dos alunos provenientes das mino-
rias étnicas e culturais, postulando a necessidade de reduzir o hiato cultural que
existe entre aguele que ensina e aquele que aprende. Numa adaptacéo da expresséo
de Irvine (1991), importa proceder & sincronizagéo cultural entre a escola, os alunos
e as respetivas culturas de pertenca. O desenvolvimento de uma pedagogia cultural-
mente relevante surge apontada como a estratégia a seguir para a consecuc¢ao deste
objetivo (Banks,2005; Gay & Kirkland, 2003; Howard, 2003; Schmidt, 2005), enten-
dida como pedagogia que procura ligar “the curriculum to the knowledge and experi-
ences of the diverse cultures in the classroom validating student family backgrounds
and experiences, and using the literacies found in the students’ cultures” (Schmidt &
Finkbeiner 2006:10). A proposito da pedagogia culturalmente relevante, Ladson-
Billings (1995) refere:

However, by the situating it in a more critical paradigm, a theory of cul-
turally relevant pedagogy would necessarily propose to do three things-
produce students who can achieve academically, produce students who
demonstrate cultural competence, and develop students who can both
understand and critique the existing social order (1995:474).
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Howard (2003), por sua vez, salienta que:

To become culturally relevant, teachers need to engage in honest, criti-
cal reflection that challenges them to see how their positionality influ-
ences their students in either positive or negative ways. Critical reflec-
tion should include an examination of race, culture, and social class
shape students’ thinking, learning, and various understandings of the
world (2003:197).

Para além das referéncias acabadas de apresentar h4 um conjunto de inves-
tigacBes que, com base nos trabalhos de Bourdieu (1986, 2012), Bourdieu e Passe-
ron (1996), Piaget (1979,1983) e Vigotsky (1978,1986) tém salientado o papel de-
sempenhado pela cultura e interacées sociais ho desenvolvimento cognitivo e na
aprendizagem. Destacam-se, neste campo, os trabalhos de Rogoff (1991,1994,
1995, 2003), Rogoff, Baker- Sennet, Lacasa e Goldsmith (1995) Rogoff, Matusov e
White, (1996), Lave e Wenger (2011) e Wenger (2008). Outros estudos tém colocado
em evidéncia o papel da classe social, enquanto esta proporciona a existéncia de um
reportério de saberes, experiéncias e modos de estar especificos, relacionando-os,
a varios niveis, com a escola (Anyon,1981a 1981b; Archer,2008; Hoadley,2006; La-
reau,2008, 2014; Li,2008; Maier, Ford & Schneider,2008; Pan, Rowe & Singer,2005;
Reay,2010; Weis,2008,2013; Westerlund & Lagerberg,2008).

Encontramos ainda investiga¢fes realizadas no estudo de questdes relacio-
nadas com a diferenciacdo de género. Animados pelos estudos de Bandura sobre a
aprendizagem por observacéo (Bussey & Bandura,1999), autores tém colocado em
evidéncia o modo como essas diferencas se refletem na escola ao nivel da habilidade
verbal, das atividades que desenvolvem, nas capacidades e na percec¢édo social, dos
resultados em testes, das atitudes em aula e nos processos de interagéo entre alunos
(as) e professor(a) (Brozo,2010; Eliot,2002,2012;Guzzetti & Young,2002 ; Gu-
rian,2010; Noble & Bradford,2000; Wewver-Hightower,2003).Como salientaram
Grant e Sleeter (2013) é necessario abordar a diferenciacéo de género relacionando-
as com a cultura, a raga, e a etnia, ideia que deu origem a estudos como os de Bell
e Golombisky (2004), Rolén-Dow (2004), Widerberg (2010), Fivush & Fromhoff
(1988) e Fivush (2008). Salientamos ainda trabalhos que se posicionam no dominio
do estudo da lingua e da raca e que procuram mostrar os efeitos de uma escola
organizada e pensada em fungdo de uma cultura dominante, ao nivel de individuos
gue a frequentam e que sao oriundos de comunidades linguisticas e culturais mino-
ritarias (Delpitt,1988,2008). Os estudos acabados de referir, e que teremos a oportu-

nidade de explorar e complementar, ainda ao longo deste capitulo, tém dado um
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contributo fundamental a investigacdo em educacdo e multi/interculturalidade en-

guanto educacao atenta as diferentes formas de ser diferente.

3.3. A POLITICA EDUCATIVA PORTUGUESA E A QUESTAO DA DIVERSIDADE

A realizacdo de um trabalho de investigacdo no ambito da Educacéo e Interculturali-
dade, mais tarde ou mais cedo, conduz a um momento em que se faz uma andlise
das politicas educativas e do modo como as questdes da multi/interculturalidade séo
ai assumidas. O ponto de vista em que nos colocamos na realiza¢do do nosso tra-
balho ditou que, de um modo diferente daquele que encontramos na realizagdo de
outros projetos de investigacéo ligados a educagdo multi/intercultural, sentissemos a
necessidade de ir as raizes da politica educativa portuguesa. Com efeito, a partir do
momento em que a nossa preocupacéao se focalizou na questéo da diversidade em
geral e ndo num dominio de diversidade, o caminho que sentimos que teriamos de
percorrer, seria um caminho que nos levaria ao alicerce, ao principio de onde tudo
deriva. Por outras palavras, acreditdmos que nos teriamos de colocar, antes de mais,
no plano da Lei de Bases do Sistema Educativo, nome pelo qual ficou conhecida a
lei n. °46/86, de 14 de Outubro, que estabelece o quadro geral do sistema educativo
e de onde parte toda a legislagé@o posterior no &mbito da educacéao.

No periodo anterior ao 25 de Abril, 0 campo da educacéo havia sido marcado
por uma atividade intensa relacionada com a reforma levada a cabo pelo ministro da
educacdo do governo de Marcelo Caetano, o ministro Veiga Siméo. A reforma de
Veiga Sim&o, nome pelo qual ficou conhecida, foi apresentada a nacdo em janeiro
de 1970 e nela se apontava para mudangas profundas no ensino, mudancas estru-
turadas em dois principios fundamentais: o primeiro, era a importancia atribuida a
educacao, que deixa de ser posta ao servico de uma ideologia nacionalista para ser
colocada ao servico do progresso e da modernizacdo da nacdo portuguesa
(Stoer,1983); o segundo, era o principio da democratizacao do ensino que significou
0 abandono do elitismo que o havia caracterizado até ai. A proposta de Lei 25/X que
encerra a reforma de Veiga Simao foi apresentada a Assembleia Nacional no inicio
de 1973 e torna-se lei, Lei n.° 5/73, em 25 de julho de 1973.

Em abril de 1974 ocorre a revolugédo e com ela a rutura democratica. A lei n.
°5/73 é revogada. No que diz respeito a educacgédo os anos de 1974 a 1976 sdo mar-
cados pela democratizagéo (Teodoro,1992) “enquanto elemento fundamental da le-

gitimacao do novo regime politico” (1992:129). Em 1976 é aprovada a Constituigéo
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onde se afirma o papel centralizador do Estado a quem compete garantir as condi-
cOes para a concretizacdo do direito a educacdo enquanto direito universal'l, ao
mesmo tempo que se aponta para a necessidade da existéncia de uma base do sis-
tema de ensino, atribuindo a Assembleia da Republica a competéncia legislativa
nesta matéria. Com efeito, no campo da educacéo em Portugal, quer no periodo an-
terior ao 25 de Abril, quer no periodo que se Ihe seguiu, ndo existe uma lei de bases
do sistema de ensino e, apesar da Constituicdo de 1976 apontar, como vimos, para
a necessidade de a criar, serd sO na primeira metade dos anos 80 (Teo-
doro,1992,1995) que a criacao de uma lei de bases é assumida como uma prioridade
na politica educativa portuguesa, o que se veio a concretizar em outubro de 1986
com a aprovacdo da Lei n.°46/86,de 14 de outubro??,

Para além de conter a inovagdo que decorre do facto de, pela primeira vez,
se estabelecer um quadro do sistema de ensino portugués, a Lei n. °46/86, de 14 de
outubro, estabelece a escolaridade obrigatdria de 9 anos para criangas e jovens até
aos 15 anos!3. Se este aspeto constitui um dos seus pontos mais marcantes, o nor-
mativo apresenta outras linhas que nos interessa explorar tendo em vista os objetivos
da nossa investigacdo. No Quadro 4, que se encontra na pagina seguinte, damos
conta da estrutura do documento e apresentamos 0s pontos que, N0 N0SSo entender,
se encontram relacionados com 0 nosso estudo.

Da analise do quadro podemos inferir algumas ideias fundamentais. A pri-
meira diz respeito ao papel do Estado. Apesar de uma intencéo de promover a des-
centralizagdo e desconcentracdo, o sistema de ensino encontra-se subordinado ao
Estado através de um ministério ao qual competira a coordenacao politica do sistema
de modo a garantir o seu sentido de unidade. Assim, a administragdo cabera a con-
cecgao, o planeamento e a definicdo normativa do sistema educativo e a “garantia da
gualidade pedagdgica e técnica dos varios meios didaticos, inclusive dos manuais
escolares” (artigo 44.°, e), Lei N. °46/86, 14 de outubro). Esta coordenacdo assume
um papel fundamental ao nivel do desenvolvimento do curriculo, concretizando-se

na existéncia de planos curriculares e de programas das disciplinas do ensino basico

11 Artigos 9.°,73 e 74 da Constituicdo da RepUblica Portuguesa.

12 A este propésito é interessante a leitura do quadro elaborado por (Teodoro)1992:134) onde se da
conta da cronologia das propostas e projetos de lei de bases apresentadas na Assembleia da Republica
entre 1980-1986.

13 O principio da escolaridade obrigatdria tinha sido instituido em 1835 por Rodrigo Fonseca Magalhaes.
Em 1929 a escolaridade obrigatoria era de 3 anos, em 1956 passa para quatro anos e, em 1964 para
seis anos. (Teodoro,1997). Com a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro a escolaridade obrigatéria passa para
9 anos, abrangendo as criangas e jovens até aos 15 anos de idade. Esta situagdo vigorou até 2012,
quando ocorre a publicagdo do Decreto-lei n. °176/2012, de 2 de agosto que determina uma escolari-
dade obrigatoria de 12 anos, abrangendo criangas e jovens com idades compreendidas entre os 6 e 0s
18 anos.



Mapeando praticas pedagégicas em contextos de diversidade 56

e secundario estabelecidos a escala nacional'*.Para além de um sistema de ensino
centralizado no Estado, a Lei de Bases do Sistema de Ensino apresenta-nos um sis-
tema orientado para a promocgao e defesa da identidade nacional. O “apreco” pelos

valores caracteristicos da identidade, da cultura, da lingua e da histéria portuguesas

€ transversal aos objetivos estabelecidos para 0 ensino basico e ensino secundario.

LEI N.°46/86, DE 14 DE OUTUBRO
. ARTIGOS DE
Capitulos Temas INTERESSE PARA A
INVESTIGAGAD
Artigo 1.° A coordenagio da politca relativa ao sistema educativo incube a um ministério especialmente vocacionado
ponto § para o efeito
Ambito & p)Estabelece come principio organizative do sistema de ensine a defesa da identidade nacional e o reforgo da
Capitule | Principios Artigo 3.2 fidelidade & matriz histdrica de Portugal.

Alineas a); d) d)Estabelece come principio organizativo do sistema assagurar o direito & diferenca, através do respeito pelas
personalidades, pelos projetos individuals da existéncia, pela consideragio e valorizacdo dos diferentes
saberes e culturas,

Artigo 7. alinea
Estabelece como objelivo, desenvalver o conhecimenio e o aprego pelos valores caracterisiicos da
[objetivos do dentidade, lingua, histdria e cultura portuguesas;
. Organizagdo enging basico|
Capl:lulo do sistema de Artigo 9.2
ensing [Otl:;;;?):(];o Estabslece como objetivo farmar jovens, partindo da realidades concreta da vida regional e nacional & na
et apreco pelos valores da cultura em portuguesa
ensing
sacundario]
Artigo 16.°
Ponto 1, alinea a) | Cria a8 modalidade de educagio especial
g} Define a rasponsabilidade da administragao central na concecdo, planeamanto e definigio normativa do
Canitulo Administragso Artigo 4.5 sistema educativo tendo em visia assegurar a sua unidade e adequa-lo aos objetives de ambita nacional
l:q do sisterna Ponto 1
Educativo Alineas a)e) e)Define que & & administragio central que compete garantir 2 qualidade pedagdgica e técnica dos melos
didaticos, incluindo os manuais escolaras.
[)csc::-:lwmc Ponto 4:Refere que os planos curmiculares do ensino basico s&o estabelecidos & escala nacional
. ] Artigo 47.2
Capltula VIl .
AV::;TE;ZGE Pontos 4 e % Ponto 5:Refere que os planos curriculares do ensino secundario terfo uma estrutura de dmbito nacional
educativg

Quadro 4: A diversidade no quadro da Lei n.°46/86, de 14 de outubro.

A par desta valorizacdo da identidade nacional, o quadro geral estabelecido
para o ensino afirma uma intencéo de valorizar a diferenca, ndo s6 no que se refere
ao respeito pelas personalidades e pelos projetos individuais, mas também pela va-
lorizacdo dos diferentes saberes e culturas. Uma atencao especial é dada aos indi-
viduos com necessidades especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais, atra-
vés da criacdo da modalidade de ensino designada de “Educacdo Especial’. Esta
intencao de valorizar a diferenga subordina-se ao principio de descentralizacao, des-
concentracao e de diversificacdo que inspira um sistema educativo que se pretende
mais adaptado as especificidades dos individuos e dos contextos com 0s quais se
confronta.

Na Lei de Bases do Sistema de Ensino portugués confluem, pois, duas linhas
de sentido contrério. Por um lado, uma linha centralizadora e uniformizadora e, por

outro lado, uma linha descentralizadora e diferenciadora. A primeira faz depender de

14 S6 ao ensino superior é dada a competéncia, a cada uma das instituicdes, para a definicdo dos res-
petivos planos curriculares (Artigo 47.°, ponto 6, Lei n. °46/86, de 14 de outubro).
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uma administracdo central a regulamentacdo do sistema educativo, a qualidade pe-
dagodgica e a organizacao curricular, fazendo com que a educacao esteja orientada
para a reproducao da cultura dominante. A segunda procura ir ao encontro dos dife-
rentes contextos em que as instituicbes escolares se encontram implantadas e da
diversidade dos individuos, dos seus diferentes saberes, das diferentes culturas que
se movimentam nos espacos das escolas. E neste quadro geral estabelecido pela
Lei de Bases do Sistema de Ensino que se desenvolve a legislacdo subsequente
relacionada com a educacéo, onde as duas linhas atras referidas se encontram plas-
madas.

Efetivamente, o que podemos verificar é que surge um conjunto de legislacao
gue é testemunho de uma atencédo que € dada a diversidade. Neste ambito destaca-
mos, em primeiro lugar, a publicacdo em 1989 do Despacho n.° 104/89, de 16 de
Novembro que determina que nas escolas oficiais do 2.° e 3.° ciclo do ensino basico
e do ensino secundario passem a ser ministradas, em regime de frequéncia faculta-
tiva, aulas de formacéo religiosa das diversas confissdes religiosas com implantagéo
em Portugal. A este facto ndo é alheio a tendéncia imigratéria iniciada ao longo da
década de 1980 na sequéncia da descolonizagéo e que se intensificou na década
seguinte, com o fim da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, o0 desmembra-
mento da Jugoslavia, a queda do Muro de Berlim e a constru¢do de um espaco unico
europeu. Portugal torna-se num pais de acolhimento de individuos provenientes de
varios eixos culturais, uma tendéncia que atinge o auge no final do século passado,
gquando o numero de residentes estrangeiros apresenta a dimenséo equivalente a 5
% da populagéo do pais (Rocha-Trindade,2010). Entretanto o problema do envelhe-
cimento da populagéo europeia fez com que os dirigentes passassem a entender a
imigragcdo como uma mais — valia para o futuro demografico dos paises europeus e
para a sua prosperidade material. Este entendimento, por sua vez, tornou necessario
gue os imigrantes passassem a integrar as populacdes nacionais dos paises receto-
res, como cidadéos de pleno direito (Rocha-Trindade,2010), o que exigiu a articula-
cdo com a educacgdo como via para realizar as aprendizagens necessarias, ndo sé a
incorporagdo dos imigrantes e seus filhos na sociedade recetora, mas também, a
convivéncia de todos numa sociedade que se tornou mais pluricultural. Entretanto,
por iniciativa do Ministério da Educacgédo é criado o Secretariado Coordenador dos
Programas de Educacdo Multicultural, em 1991, com objetivo de acompanhar o tra-
jeto escolar das criancas filhas de estrangeiros ou de emigrantes regressados ao
pais. Ainda em 1991 é publicada a Resoluc¢do do Conselho de Ministros n.° 29, de 9
de Agosto que cria o Programa Educacéo para Todos, com o qual se pretende: i)

promover a igualdade de oportunidades no espaco nacional; ii) criar uma cultura de
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escolaridade prolongada; iii) promover a melhoria da qualidade de educacéo e do
ensino; iv) criar as condicBes de base que permitam a qualificacdo pessoal e profis-
sional da juventude portuguesa. Neste documento a matriz cultural e os valores da
familia (ponto 3.2.3.do anexo ao documento) sao apresentadas como variaveis exoé-
genas com impacto na prevencao e combate ao insucesso escolar. Em 1993, é pu-
blicado o Despacho n.° 170/ME/93, de 6 de Agosto, que cria o Projeto de Educacéo
Intercultural a desenvolver em escolas do Ensino Basico situadas em zonas de resi-
déncia de populacdes pertencentes a minorias étnicas e com elevada percentagem
de insucesso.

Se as medidas acabadas de referir iam ao encontro da diversidade cultural,
religiosa, étnica e até racial, que, entretanto, se tornara mais evidente na sociedade
portuguesa, outras revelam uma preocupacédo por outras formas de diversidade, no-
meadamente a linguistica e a que se relaciona com as capacidades. Assim, desta-
camos a consagracao, por iniciativa da Assembleia da Republica, da diversidade lin-
guistica, através do reconhecimento de duas linguas minoritarias: uma no ambito
nacional, a lingua gestual portuguesa, e outra no ambito regional, o0 mirandés. Estas
medidas fazem com que Portugal deixe de ser considerado um pais monolingue?®.
No que se refere as capacidades, desde a publicacdo da Lei n. °46/86 de 14 de Ou-
tubro que se havia dado um passo importante no sentido do sistema de ensino ir ao
encontro dos individuos com necessidades educativas especificas devido a deficién-
cias fisicas e mentais. A publicagdo, em 1991 do Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de
Agosto é disto um exemplo. Este normativo é revogado, juntamente com um conjunto
de portarias e de despachos normativos, em 2008, com a publicagdo do Decreto-lei
n.° 3 /2008, de 7 de janeiro. Na introducao deste Decreto-lei podemos ver afirmada
a necessidade de “planear um sistema de educacdo flexivel, pautado por uma politica
global integrada, que permita responder a diversidade de caracteristicas e necessi-
dades de todos alunos”, porque "Todos o0s alunos tém necessidades educativas” (De-
creto- lei n.°3/2008, de 7 de Janeiro) que devem ser trabalhadas “no quadro da ges-
tdo da diversidade”, apesar da existéncia de casos em que “... as necessidades se
revestem de contornos muito especificos, exigindo a activacédo de apoios especiali-
zados” (Decreto- 1ein.°3/2008, de 7 de janeiro), sendo estes o publico-alvo do norma-

tivo.

15 A lingua gestual portuguesa é consagrada na Constituicdo da Republica, apos a revisdo de1997. O
mirandés é reconhecido em 1998.
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A atencdo a diversidade, ou pelo menos a alguns dos seus dominios, que
acabamos de colocar em evidéncia, coexiste com uma politica uniformizadora e ho-
mogeneizadora que € levada a efeito pelo Estado e que também esta subjacente a
lei de Bases do Sistema de Ensino portugués. Com efeito, e segundo este normativo,
é a administracdo central que cabe a definicdo do curriculo® e é também a adminis-
tracdo central que € entregue parte da avaliacdo dos alunos, quer ao nivel do ensino
basico quer ao nivel do ensino secundario. Assim, e no que diz respeito a avaliacéo,
a administracdo central chama a si o que designa de avaliacdo externa das aprendi-
zagens que, ja prevista no Decreto-lei n.°139/2012, de 5 de julho, é objeto de nova
explicitagdo através do Decreto-lei n.°17/2016, de 4 de abril, que estabelece as dife-
rentes formas que pode assumir: de provas de aferigéo, a realizar nos 2.°,5.° e 8.°
anos de escolaridade, de provas finais de ciclo de Portugués e de Matematica, a
realizar no final do 3.° ciclo do ensino bésico e de exames nacionais a realizar no
ensino secundario.

Sabemos que nas sociedades atuais a instituicdo escolar desempenha um
lugar central, porque a ela cabe a responsabilidade de formar cidadaos e individuos.
Ainda que os dois coincidam na mesma pessoa, cidadao e individuo séo realidades
diferentes. O primeiro tem a ver com a integracdo na sociedade e/ou nagéo, o se-
gundo tem a ver com a singularidade que se é. Assim, a Escola cabe contribuir para
uma formacgéo pensada na futura integracdo numa sociedade, por um lado, e, por
outro lado, cabe contribuir para a constru¢cdo de um ser singular. Se a primeira pers-
petiva atribui & Escola a competéncia de dotar as criangas e jovens com um conjunto
de ferramentas que lhe permitam integrar-se numa vida em comum desenvolvida
num interior de uma sociedade e/ou nagédo, a segunda atribui-lhe a competéncia de
providenciar para que criancas e jovens se tornem em individuos que se sintam rea-
lizados. Por outras palavras, a Escola sao atribuidas funcdes de tendéncias opostas
gue, na nossa perspetiva, podem ser integradas naquilo que Bullivant (1983) desig-

nou de “dilema do pluralismo” e que este autor apresenta nos seguintes termos:

This is the problem of reconciling the diverse political claims of constit-
uent groups and individuals in a pluralist society with the claims of the
nation-state as a whole. In education, this is the problem of deciding how
much diversity to allow in curriculum planning as against the degree of
centralized control necessary to have, at least a minimal, common core

16 No contexto da nossa investigacdo usamos o termo curriculo no sentido em que é definido e explici-
tado no artigo 2.9, pontos 1 e 2, do Decreto-lei n® 139/2012, de 5 de julho. Assim, entendemos curriculo
como «conjunto de conteudos e objetivos que, devidamente articulados, constituem a base da organi-
zacao do ensino e da avaliagdo do desempenho dos alunos, assim como outros principios orientadores
gue venham a ser aprovados com 0 mesmo objetivo». De acordo com o ponto 2, o «curriculo concretiza-
se em planos de estudo».
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selection of the culture transmitted to each generation of children, who
will ultimately grow up to be citizens (1983:x).

De acordo com Bullivant (1983) o dilema do pluralismo é préprio de todas as
sociedades e dos respetivos sistemas de ensino. Da analise que fizemos da Lei de
Bases do Sistema de Ensino fica ilustrada a veracidade da afirmacao deste autor.
Com efeito, nela encontrdmos o confronto entre duas tendéncias opostas: uma que
pende para a uniformizacao e que esta associada a funcéo de transmisséao cultural
que € atribuida a Escola, outra que pende para a atencao a diversidade.

E o confronto entre estas duas tendéncias que tem animado muitas das dis-
cussodes realizadas no dominio da educacgéo, sobretudo quando se adota a perspe-
tiva da diversidade dos individuos a quem a educac&o se dirige. Areas como as da
Sociologia da Educacao, da Antropologia da Educacéo e das Ciéncias da Educacao
tém focalizado neste confronto a investigacdo, sobretudo quando é desenvolvida a
partir de uma perspetiva multi/intercultural. Autores (Magalhdes & Stoer,2002;
Stoer,2001) colocam em evidéncia um sistema de ensino que no seu modelo organi-
zativo e na sua atuacdo pedagdgica tem estado ao servico de uma classe média
dominante fazendo com que a Escola de hoje se tenha tornado homogeneizante,
espécie de fabricas de alunos onde se ensina a todos 0 mesmo e da mesma maneira,
afastada da diversidade de realidades das pessoas que as integram( Formosinho &
Machado,2008,2014),comprometendo, deste modo, o principio da igualdade de opor-
tunidades e contribuindo para o insucesso escolar. O papel do Estado no sistema de
ensino e as politicas educativas cada vez mais submetidas as exigéncias internacio-
nais (Teodoro,2003) tém contribuido para converter as escolas hum negdcio cen-
trado nos “rendimentos brutos” (Pinar,2007),entenda-se, notas de testes/exames,
deixando ficar para tras as pessoas (Machado,2010;Alves, 2010,2014).Um curriculo
de natureza normativa e prescritiva, com ligacdo a administracao central e a classe
dominante revela-se incapaz de garantir a aprendizagem de todos (Rold&o,2004) e
postula a necessidade da descoberta de “espacos” para que o professor possa exer-
cer o0 seu poder deliberativo e de decisdo, desenvolvendo uma agéo criativa capaz
de adaptar o curriculo a diversidade com a qual sdo confrontados (Corte-
sd0,2013;Leite,1997;Stoer,2008°).

3.4. LINHAS GERAIS DA INVESTIGACAO NACIONAL NO AMBITO DA EDUCACAO MULTI/INTER-
CULTURAL

A pluriculturalidade inerente as sociedades humanas comecou por ser assumida, no
caso de Portugal, como um trago distintivo da “portugalidade”. Herdeiro de um pais

de descobridores, de contactos com culturas diferentes da sua, de colonizacdes, o
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Estado Novo apresentava ao mundo a existéncia de um modo de ser portugués ra-
cialmente democratico. Este facto fez com que a sociedade portuguesa se fosse per-
cecionando a si mesma como uma cultura humanista, universalista e ndo racista,
percec¢do que chegou até aos nossos dias!’ e que, de algum modo, foi escamoteando
0s temas relacionados com a problemética da multi/interculturalidade.

Os ideais da democracia instalados apds os anos 70, 0 aparecimento da es-
cola de massas, a consequente visibilidade que passou a ter a presenca de alunos
que néo se integravam no perfil de “cliente ideal”, a publicagdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo aprovada em 1986 e, finalmente, a incluséo no discurso politico
do direito a diferenca, trazem para o cendrio central a questao da diversidade cultural.
Acompanhando a nova realidade h4, no dominio das decisdes politicas, a publicacdo
de legislagdo?® que, de acordo com as recomendacdes de instituicdes internacionais,
procura dar uma resposta politica a questao da diversidade cultural na sua articula-
¢ao com o dominio educativo. Face a esta nova realidade, os investigadores, a partir
de dominios como a antropologia, sociologia, psicologia e as ciéncias da educacao,
comecam a ser, também eles, atraidos pela questédo da pluriculturalidade.

Casa - Nova (2005b), considerando o periodo entre 1997 e 2001 da conta da
evolugéo registada no dominio da investigacao realizada em torno da tematica da
educacao na sua relacdo com a da multi/interculturalidade. Tendo apenas em conta
0s artigos publicados em revistas portuguesas, a autora refere a publicagdo de 9
artigos entre 1987 e 1991; entre 1992 e 1996 foram publicados 54 artigos; por ultimo,
entre 1997 e 2001 registou-se a publicacdo de 63 artigos. Também Machado e Aze-
vedo (2008) fazem um balancgo geral da producéo cientifica sobre etnicidade e imi-
gracdo em Portugal entre 2000-2008. Apesar da distancia temporal que separa 0s
dias de hoje, do periodo temporal abrangido pelo estudo, é possivel perceber que o
tema da interculturalidade e multiculturalidade, em articulagdo com as teméaticas da
educacao e da imigracéo atraiu a atencéo de investigadores. Os autores recolheram
71 estudos que tomam como objeto a situacdo de imigrantes e das criangas ciganas
no sistema de ensino e as questfes que a sua presenca coloca as praticas educati-

vas.

17 No preambulo do diploma que cria, em 1991 (Despacho Normativo n.° 63/91, de 13 de marco), o
Secretariado Coordenador dos Programas de Educagao Multicultural, é possivel ler: “A cultura portu-
guesa, marcada por um universalismo procurado e consciente e pelos multiplos encontros civilizacionais
gue, ao longo dos séculos, tém permitido o acolhimento do diverso, a compreensao do outro diferente,
0 universal abraco do particular, e uma cultura aberta e mesticada, enriquecida pela deambulacdo de
um povo empenhado na procura, além-fronteiras, da sua dimenséo integral.”

18 A este proposito é interessante a comunicagdo apresentada por Maria José Casa- Nova no VIII Con-
gresso Luso-Afro-Brasileiro de Ciéncias Sociais que teve lugar em Coimbra em 2004. Com o titulo Po-
liticas Sociais e Educativas Publicas, Direitos Humanos e Diversidade Cultural, a comunicagéo faz um
rastreio da legislagdo publicada em Portugal sobre a tematica da diversidade cultural.
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A revisdo de literatura permitiu encontrar evidéncias desta tendéncia por parte
dos investigadores que se posicionam no dominio da educac¢édo. Foram varios os
trabalhos que encontrdmos e que procuram explorar a vertente da etnicidade e da
imigracdo associadas ao sucesso/insucesso escolar'®. Especial destague merece o
trabalho realizado no ambito do estudo da minoria cigana, da autoria de Casa- Nova
(2001,2005%,2005P,2006) e da autoria de Cortesao, Stoer, Casa- Nova e Rocha-Trin-
dade (2005). Importantes sdo ainda as reflex6es sobre politicas educativas no ambito
da educacao multicultural, (Casa-Nova,2004; Cortesdo & Pacheco,1991; Corteséo &
Stoer,1997; Pacheco,1996; Stoer,2008a,2008b, 2008c).De salientar a existéncia de
um conjunto de estudos que dao énfase a organizacdo do sistema escolar e que
equacionam o problema colocando em questao o espaco pedagodgico, defendendo
gue este deve estar organizado de modo a corresponder as solicitagdes vindas de
grupos sociais mais desfavorecidos. Dentro desta linha, a referéncia é a dos estudos
realizados por Leite (1997,2002) que analisa a problematica da multiculturalidade e
da interculturalidade do ponto de vista do curriculo, mostrando que este ndo € neutro,
quer na selecdo dos conhecimentos afirmados como importantes, quer na forma
COmo organiza a sua transmissao quer, ainda, no processo que adota para a sua
estruturacao.

As questbes da multiculturalidade e da interculturalidade estiveram também
na origem de investigagdes ligadas a formagé&o de professores. Neste contexto, mais
uma vez, destacam-se autores como Cortesao (2013), Cortesdo e Stoer (1996,1997)
e Stoer, Araudjo, Ramos, Serra, Vilaca e Oliveira (s/d). Colocando-se no dominio da
antropologia da educagédo, os estudos realizados por Ricardo Vieira (1995,1999a
,1999b ,2000,2006,2007,2011,2013) procuram explorar um conjunto de fatores liga-
dos a identidade do professor relacionando-os com a interculturalidade. Ainda no do-
minio da antropologia da educacado ha a destacar os trabalhos de lturra (1988,1995)
sobre o confronto entre o saber escolar e o saber extraescolar, procurando chamar
a atencdo para a distancia existente entre estes dois mundos e que é geradora de
insucesso e de abandono escolar. A mesma linha é seguida por Benavente, Costa,
Machado e Neves (1987) e Benavente e Salgado (1991) cujos trabalhos se posicio-
nam no campo da sociologia da educacdo e que salientam os conflitos entre uma
escola organizada de acordo com o perfil de uma classe média, onde as familias e

os alunos provenientes das classes mais desfavorecidas nao se reveem. Por ultimo,

19 Ha um vasto nimero de teses de doutoramento e de dissertacdes de mestrado, ndo publicadas, que
tomam como objeto de investigag&o os grupos culturais constituidos a partir de imigrantes provenientes
da Guiné, Cabo-Verde, China, India.
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os trabalhos de Silva (2003) centrados na analise da relacéo entre a escola e familia

tendo como referéncia a problematica da interculturalidade.

3.5. LINHAS GERAIS DA PRODUCAO TEORICA NO AMBITO DOS DOMINIOS DE DIVERSIDADE

ABRANGIDOS PELO ESTUDO: O PLANO INTERNACIONAL E O PLANO NACIONAL.

O processo de revisao de literatura, com o qual fomos acompanhando o desenvolvi-
mento da investigacdo, conduziu-nos a uma vasta producao teorica que tem colo-
cado em evidéncia a relacao que existe entre 0 ensino, a aprendizagem e os diferen-
tes dominios de diversidade abrangidos pelo estudo. E ao tracar deste cenario tedrico
gque dedicamos esta secc¢do, tendo como objetivo reunir um conjunto de informacédo
gque contextualizara a discussdo dos dados que terd lugar na parte final deste deste
documento. Comegamos por apresentar a reflexdo que tem sido realizada no ambito
da classe social.

O papel desempenhado pela classe social na educacédo tem sido estudado
por autores que, em grande parte, se colocam no campo da sociologia. Sao estudos
que acompanham os diferentes entendimentos que tém sido desenvolvidos acerca
das func¢des da educacéo e que analisam a influéncia da classe social de diferentes
perspetivas. No inicio da segunda metade do século passado, Becker (1952) mostrou
gue a estratificacdo social existente nas sociedades faz com que pouco individuos
surjam adequados ao perfil de “cliente ideal” desenvolvido pela Escola. Autores como
Rist (1970), Long e Henderson (1972), Anyon (1981a, 1981b) e Archer (2008) abor-
dam a influéncia da classe social ao nivel da atitude dos professores e da propria
Escola. Na linha de Becker (1952), estes autores procuram mostrar como a classe
social da qual os alunos séo oriundos influencia o0 modo como os professores desen-
volvem a sua atividade, as expectativas que tém em relacdo aos alunos e, em relacéo
a escola, o tipo de conhecimento a que os alunos de diferentes classes sociais sdo
expostos. E também importante referir os estudos que relacionam a classe social a
uma ocupacao pratica da qual resultam vantagens ou desvantagens econdmicas,
que se traduzem no que Weis (2008) designa de “experiéncias de classe” e que se
refletem ao nivel da escola. E neste contexto que podem ser inseridos os trabalhos
de autores como Lareau e Horvart (1999) Lareau (2008,2014), Li (2008), Maier, Ford
e Schneider (2008). Noutra linha encontrdmos estudos (Pan, Rowe & Singer,2005;
Westerlund & Lagerberg,2008) que procuram mostrar como as desigualdades origi-
nadas pela pertenca a classes socias sociais permitem que alguns se coloquem em
situacdo de vantagem em relacéo a outros. Por sua vez, a constatacao deste dado

criou uma outra linha de investigagéo relacionada com o modo como as diferencas
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que decorrem da pertenca a classes sociais diferentes, ndo tém sido assumidas pela
escola (Reay,2010) e como a escola, enquanto instituicdo, tem falhado na sua tarefa
de promocéo de justica social (Hoadley,2006) tornando-se num mecanismo de re-
producao de desigualdades sociais (Bourdieu & Passeron, 1996).

No contexto portugués a relacéo entre a classe social e a educacéo tem sido
explorada, sobretudo, a partir do dominio da sociologia da educacéo e da antropolo-
gia da educacao. No dominio da sociologia os trabalhos de Benavente (1989), Bena-
vente, Costa, Machado e Neves (1992) e Benavente e Salgado (1991) colocaram em
evidéncia o distanciamento entre a escola e os alunos oriundos das classes mais
desfavorecidas, questionando a igualdade de oportunidades como principio orienta-
dor do sistema de ensino portugués e analisando a problematica do insucesso esco-
lar a partir do distanciamento entre a pratica pedagdgica e o contexto socioeconémico
dos alunos. Na mesma linha, mas no campo da antropologia da educacao encontra-
mos os trabalhos de Iturra (1988,1995) que apontam para o conflito entre a Escola e
0 saber ai ministrado e o “outro lado para la da Escola”.

Também o género constitui um dominio importante de diversidade quando se
tem em ateng&o o processo de ensino e de aprendizagem.

Na introducédo a obra Pink Brain, Blue Brain (2012), Lise Eliot refere que, de
todas as caracteristicas que trazemos a nascenga, 0 género € a que tem mais im-
pacto na nossa vida futura, influenciando as rela¢des que viermos a estabelecer, as
capacidades, a carreira, a saude e até o pai ou a mde em que nos poderemos vir a
tornar. Bussey e Bandura (1999) assinalaram a importancia que a diferenciagédo do
género tem na vida diaria das pessoas, como resultado de uma aprendizagem social
dos papéis que lhes estdo associados, que vao, posteriormente, determinar os com-
portamentos, atitudes, os interesses e perce¢des. Nao é, pois, de surpreender que o
género constitua um dominio de diversidade com impacto na educacéo.

A investigacao tedrica em torno das questdes de género foi impulsionada pela
constatacdo de que a histéria do mundo ocidental foi marcada pelo privilégio conce-
dido ao ponto de vista do homem (Mclntosh,1988). No que se refere a investigacao
relacionada com a educacao, a producao tedrica tem sido realizada em varias linhas.
Uma primeira area de interesse tem sido a exploracao das diferencas entre o género
masculino e o género feminino e o0 modo como essas diferengas se refletem na es-
cola. Nesta perspetiva salientamos os trabalhos de Thorne (1993), Noble e Bradford
(2000), Gurian (2010), Eliot (2000;2012), Guzetti, Young, Gritsavage, Fyfe e
Hardbrook (2011). Estes estudos apontam para a ideia de que existem diferencas
inatas entre os dois géneros que se traduzem em diferencas a nivel da habilidade

verbal, das atividades que desenvolvem, nas capacidades e na percec¢éo social. De
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acordo com Eliot estas diferencas sdo pequenas e ndo determinantes: “What matters
far more is how children spend their time, how they see themselves, and what all
these experiences and interactions do to their neural circuits” (2012:303) e, por esta
razéo é colocada em evidéncia o papel a desempenhar pelos contextos onde o indi-
viduo se desenvolve, nomeadamente a escola. Nao obstante, as diferencas entre o
género masculino e feminino deram origem a um conjunto de investigacdes relacio-
nadas com as desigualdades de género em educacdo. Buchmann, DiPrete e McDa-
niel (2008) apresentam uma revisdo de literatura acerca das desigualdades de gé-
nero na escola, desde o jardim-escola até ao final do ensino secundario. Apesar de
terem como referéncia a realidade dos Estados Unidos, o trabalho permite ter uma
visdo alargada do modo como as questdes de género sdo tratadas ao nivel dos re-
sultados dos testes, mas também ao nivel das atitudes em sala de aula, este ultimo
aspeto explorado por autores como Sadker e Zittleman (2013) e Pollard (2013). Os
mesmos autores referem que, se a maioria da literatura produzida tem dado énfase
a desvantagem do género feminino, hoje em dia assiste-se a uma progressiva aten-
cdo as questdes relacionadas com o género masculino (Brozo,2010; Weaver-High-
tower,2003). As questdes de género ndo podem apenas ser abordadas de um modo
autbnomo, mas importa relaciona-las com araga, a cultura e a etnia. Neste contexto
surgem trabalhos como os de Bell e Golombisky (2004), de Rolén-Dow (2004) sobre
meninas porto-riquenhas a sua relagdo com a escola, de Widerberg (2010), de Fivush
e Fromhoff (1988) e de Fivush (2008) que analisam as questdes de género associa-
das a familia e a classe social. Estes ultimos colocam-se da perspetiva da formacgéo
da memdria que se reflete, posteriormente no desempenho narrativo do individuo e,
consequentemente, na escola.

No ambito da producéo nacional as questfes de género tém nos trabalhos de
Amancio (1993,1994,1999, 2003) uma das principais referéncias. De acordo com a
autora (1994) existe um largo consenso no que diz respeito aos tracos atribuidos ao
género masculino e ao género feminino. A estabilidade emocional, o dinamismo, a
agressividade e a autoafirmacéo séo tracos frequentemente atribuidos aos homens;
a instabilidade emocional, a passividade, a submisséo e a orientacdo interpessoal
sdo atribuidas as mulheres. Estas diferencas espelham-se na distribuicéo de tarefas.
Considera-se que os homens estdo mais orientados para o desempenho de funcdes
de dominio, de autoridade, de instrumentalidade, enquanto as mulheres estdo asso-
ciadas tarefas que se adequam a sua expressividade e passividade quase sempre
associadas ao espaco «casa», dando origem a estere6tipos de género que, em com-
binacdo com outras variaveis, como por exemplo a classe social e as habilitacdes

dos pais, tém um impacto profundo na vivéncia escolar, influenciando aspetos como
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a justificac@o que € dada para 0 sucesso ou insucesso, o desempenho em determi-
nados dominios, como por exemplo o da matemética e, finalmente, a escolha do
percurso escolar. Como revela o estudo efetuado por Almeida, Guisande, Soares e
Saavedra (2006), a variavel género € determinante na escolha do curso que os alu-
nos tém que realizar no final do 12.° ano, registando-se uma dominancia do sexo
masculino nos cursos associados as engenharias e uma dominancia do sexo femi-
nino Nos cursos associados as ciéncias sociais, 0 que, como se pode concluir, esta
de acordo com o perfil do género apresentado por Amancio (1994). Por sua vez Mas-
carenhas, Almeida e Barca (2005) mostram como o género, em combinacdo com a
classe social, tem um papel central nas atribuicbes causais, nomeadamente no modo
como séo percecionadas as razfes do sucesso ou insucesso escolares, o que, por
sua vez, ira condicionar a motivagao e esforco. Nesta sequéncia, sao de destacar os
trabalhos de Saavedra (2001,2003,2004) que tém analisado a questao dos resulta-
dos escolares a partir do ponto de vista do género associado ao nivel socioecono-
mico.

A lingua é o proximo dominio de diversidade a ser abordado tendo em vista
colocar em evidéncia as linhas seguidas na investigacdo com ela relacionada.

A respeito da lingua Delpit (2008) escreveu.

Just as our skin provides us with a means to negotiate our interactions
with the world-both in how we perceive our surroundings and in how
those around us-our language pays an equally pivotal role in determin-
ing who we are: it is The Skin That We Speak (2008: xix).

A lingua é um constituinte da identidade pessoal e cultural do individuo. Por
esta razdo, o pluralismo linguistico que caracteriza as sociedades em que vivemos é
muito mais que uma diversidade de modos de falar e de escrever, ja que se traduz,
também, numa diversidade de modos de estar, de pensar, de comunicar e de relaci-
onar que estao enraizados numa cultura. A questdo da lingua, na sua relacdo com a
escola e com a educacéo, tem sido objeto de um amplo interesse teérico. Deixamos
de lado os trabalhos que abordam as problematicas associadas aos processos de
ensino de uma segunda lingua?, para concentrar a nossa atencéo nas reflexées que
procuram explorar linhas de investigacdo que abordam probleméticas envolvidas no
ensino a alunos cuja lingua materna nédo € a lingua dominante. Neste contexto, es-
tudos procuram analisar as questdes de poder envolvidas no ensino a alunos que

integram minorias linguisticas. As relacdes de poder que sao salientadas ndo sédo s6

20 Neste contexto incluimos os trabalhos de Byram (2003,2006,2009) que exploram o ensino de uma
segunda lingua como uma oportunidade de desenvolvimento do que se designa de competéncia inter-
cultural (Deardorff,2004,20066,2009; Fantini,2000).
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nas relacdes entre a cultura dominante e a (s) cultura (s) minoritaria (s), mas também
as relacdes entre a cultura da escola e a cultura extraescola. Nesta linha inserem-se
os trabalhos de Delpit (1988,2008) onde a autora mostra como a lingua dominante
usada na escola pode condicionar o sucesso dos alunos das minorias linguisticas ao
veicular modos préprios de relacionamento que entram em conflito com aqueles que
sao possuidos pelos alunos. O mesmo ocorre com a lingua usada no mundo fora da
escola que, segundo a autora, ao ndo ser tido em conta no ensino, origina a alienacao
em relagdo a escola. Ainda em torno da relacé@o entre lingua e educagéo encontra-
mos estudos que exploram o modo como o0s alunos provenientes de minorias linguis-
ticas sdo percecionadas pela cultura dominante (Smith, 2008, Stubs, 2008).

No caso da producéo tedrica nacional o seu eixo de desenvolvimento prende-
se, sobretudo, com o ensino do Portugués como lingua ndo materna. Como conse-
gquéncia das mudancgas ocorridas na sociedade portuguesa que decorreram dos flu-
X0S migratorios, as escolas portuguesas tornaram-se, pelo menos em algumas regi-
Oes, linguisticamente diversas exigindo uma resposta do ponto de vista pedagogico
e didatico, sobretudo no que se refere a aprendizagem da lingua portuguesa. Esta
resposta assume uma dimensao ética, quer porque se trata do reconhecimento e
respeito pelas necessidades dos alunos recém-chegados, quer porque importa pro-
ceder & sua integrag&o social, cultural e profissional (Perdig&o,2005). E nesta neces-
sidade que se filia grande parte da producao tedrica que encontramos relacionadas
com este dominio de diversidade.

Os conceitos de raca e de etnia designam os préximos dominios de diversi-
dade que integram o universo tedrico da nossa investigacao, que passamos a anali-
sar. Importa referir que deixdmos para tras toda a problematica?! associada ao uso
destes dois termos, para nos concentrarmos numa abordagem, ainda que breve-
mente, dos estudos que tém sido feitos sobre o seu impacto ao nivel da educacao.

As questdes associadas a raca estiveram no emergir da educacao multicultu-
ral e a relacéo entre raca e educacéo tem sido explorada a partir de diferentes pers-
petivas, sobretudo a nivel internacional e, sobretudo, em paises caracterizados por
uma populac&o racialmente diversa como o caso dos Estados Unidos. E com efeito
neste cenario que encontramos a maior quantidade de estudos que abordam a ques-
tdo da raca a partir de diferentes patamares como 0s que se relacionam com o cur-
riculo (Banks,1972,1973,1976,1988,1989,1993, 2013a,2013b), com a formacéao de

21 Por vezes usados como sindnimos, os termos “raga” e “etnia” tém origem etimoldgica diferente. Com
origem no latim medieval, o termo ratio, de onde proveio o termo “raga” designa o género, a espécie
(Dicionario de Latim-Portugués). Nos dias de hoje o uso do termo “raga” e o conceito que lhe esta sub-
jacente sao discutiveis (ver Pontes,2014). Por sua vez, o termo “etnia” provem do grego éthnos (Dicio-
nario de Greco-portugués) e designa povo, nagao, raga.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 68

professores (Cochran-Smith,1995,2000), com as rela¢gBes de poder que se estabele-
cem nas interacoes entre individuos de racas diferentes que ocorrerem contexto de
aula (Delpit, 1998; Monroe, 2005),com experiéncias de sucesso no ensino a estudan-
tes de raca negra (Ladson-Billings,2006).

Em relacdo ao contexto nacional a investigacéo associada a raca foi animada
pelo processo de descolonizacdo que fez chegar ao territrio continental individuos
provenientes das ex-colénias, na sua maioria de raca negra. O facto dos recém-che-
gados se terem fixado, sobretudo, na zona da grande Lisboa fez com que as escolas
desta regido fossem confrontadas com uma populagéo escolar diferente. A acres-
centar a este dado ocorre o fluxo migratério dos anos 80 que se traduziu, desta vez,
na chegada de individuos provenientes de contextos culturais diferentes. O sistema
educativo portugués é confrontado com problemas que impunham uma solucao. Ja
tivemos a oportunidade de fazer referéncia a rea¢éo ocorrida no plano politico com a
publicacéo de legislacdo e com a criacdo de projetos que procuram ir ao encontro
desta nova realidade. No plano teérico assiste-se ao desenvolvimento de estudos
empiricos de caracter localizado, que procuram refletir sobre os problemas vividos
pelos préprios professores e que dao origem a uma conjunto de teses de mestrado
e de doutoramento que abordam as questdes associadas ao ato de ensinar e de
aprender, nomeadamente as questdes relacionadas com 0 sucesso/insucesso esco-
lar e com as representacdes sociais, quer perspetivadas do ponto de vista da cul-
tura/raca/etnia dominante, quer a partir da cultura/raca/etnia minoritaria?>.No plano
académico, € neste cenario que se assiste a uma preocupacao pelas questdes rela-
cionadas com a educacao multi/intercultural as quais fizemos referéncia neste capi-
tulo.

Ao contrario do que ocorreu no plano internacional, na producéo teérica naci-
onal encontrdmos estudos que tratam, de um modo autbnomo, as questdes relacio-
nadas com a etina. No contexto portugués, quando se fala em etnia fala-se em etnia
cigana. A presenca de membros da etnia cigana em Portugal € ancestral. Integrando
0s ciganos a sociedade portuguesa, o Estado tem desenvolvido uma politica de in-
sercao dos filhos dos individuos desta etnia no sistema educativo. Esta inclusdo ndo
tem sido pacifica e tem dado origem a diversos estudos que tém a etnia cigana como
objeto de investigacdo. Mais uma vez verificamos a existéncia de estudos empiricos

localizados relacionados com a realidade que é vivida pelos professores que os de-

22 Uma consulta aos repositdrios de diferentes universidades onde se desenvolvem projetos de mes-
trado e de doutoramento na area de Educacéo e Multi/interculturalidade, bem como do sitio do Obser-
vatorio das Migragdes ( http://www.om.acm.gov.pt/ ) permitiu-nos chegar a esta concluséo.
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senvolvem e que, a semelhanc¢a do que aconteceu com a raca, deram origem a tra-
balhos de mestrado e de doutoramento. Existem, também, trabalhos desenvolvidos
a nivel universitario, merecendo um especial destaque os trabalhos de Casa-Nova
(2001,200a,2005b,2006) que estudando as representacdes sociais elaboradas sobre
0s ciganos procuram refletir sobre o seu impacto ao nivel educativo.

Envolvida na raca e na etnia, a cultura? constitui, também, uma dimenséo de
diversidade abrangida pelo estudo. Tal como os dominios ja abordados, também a
cultura tem impacto ao nivel da educagéo.

No plano internacional sdo varios os estudos que apontam para a relacdo
entre cultura e educagéao e, por esta razao optamos por fazer referéncia a um con-
junto de autores que considerdmos serem de referéncia. Comegamos por destacar
os trabalhos de Triandis (1989) e de Markus e Kitayama (1991) que associam a cul-
tura a modos de ser e de estar que tém impacto ao nivel da forma como o individuo
perceciona o mundo e a sua relagdo com este e que tem impacto ao nivel da educa-
¢cdo. Os autores falam das culturas ocidentais e das culturas orientais, afirmando que
enquanto as culturas ocidentais surgem como culturas do “Eu privado” (Trian-
dis,1989), culturas independentes (Markus & Kitayama,1991), culturas que valorizam
o individualismo, a autorrealizagdo, as culturas orientais sdo culturas interdependen-
tes, (Markus & Kitayama,1991), culturas do “Eu coletivo” (Triandis, 1989) que € o
regulador das agfes e emocgdes do individuo na relagdo com os outros. Compreende-
se, por esta razdo, que sao diferentes os entendimentos que os individuos oriundos
de cada uma destes tipos de cultura desenvolvem a propésito da escola, da sua atu-
acao e das interacdes. De referir, também, os trabalhos de Brunner (1996) e de Ro-
goff (1991,2003) que defendem que a cada cultura corresponde um modo préprio de
pensar que nem sempre estd em sincronia com o que se desenvolve em contexto
escolar. Resultando de um conceito desenvolvido ao nivel da cultura ocidental que
liga e, de algum modo, circunscreve a aprendizagem a escola (Lave & Wenger,
2011), ha uma tendéncia da instituicdo escolar em ficar alheia a outros modos de
pensar que nao aquele que Ihe é préprio o que, segundo alguns autores nédo deve
acontecer (Brunner,1996; Rogoff,2003). Paralelamente ocorre o desenvolvimento da
ideia que tende a colocar em evidéncia o papel desempenhado pelas comunidades
de pertenca do individuo que, ao desenvolver formas especificas de aprendizagem,
partiiham com a escola a tarefa de ensinar (Lave & Wenger,2011).Por esta razéo,

ndo s6 ha um saber que resulta da pertenca dos individuos a estas comunidades

23 Usamos o termo “cultura” no sentido antropoldgico e apesar de ser intrinseca a sua ligagao a raga e
a etnia, optamos por fazer uma abordagem auténoma.
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(Gutiérrez, Morales & Martinez,2009; Lave & Wenger,2011; Rogoff,1991,2003; Wen-
ger,2008), como h4 um modo de aprender participativo/colaborativo e situado, dis-
tante da aprendizagem descontextualizada que se desenvolve nas escolas. E o es-
tabelecimento da sincronia ou, nas palavras de Nieto (1999) de acomodacéo, da es-
cola as raizes da cultura dos alunos, que constitui a linha de investigacao de estudos
(Nieto, 1999; Banks,2005; Gay,2010; Gay & Kirkland, 2003; Howard, 2003;Ni-
eto,1999; Schmidt, 2005) que procuram combater as desigualdades sociais criadas
pelos processos educacionais (o estabelecimento de curriculo, a avaliagao, a ideolo-
gia do mérito) e que decorrem do facto das escolas estarem submetidas a cultura
dominante (Connel,1993).

No caso da investigacao realizada em Portugal, apesar de alguns estudos ja
alertarem para a distancia entre o mundo da Escola e o mundo fora da Escola, no
gue se refere aos modos de pensar e as formas de discurso?, grande parte dos
trabalhos tem ficado pela analise das culturas, animados por uma intencdo de com-
preender os seus modos de atuacao, mais do que refletir sobre as suas caracteristi-
cas especificas e 0 modo como estas se podem refletir no desempenho escolar®.
Por outras palavras, ndo sdo estudos realizados do ponto de vista da educacéo e
gquando encontrdmos trabalhos neste dominio encontram-se orientados para a ana-
lise de tematicas relacionadas com o modo e as condi¢cdes de implementacdo de
uma educagdo multi/intercultural.

O dominio das capacidades é aquele que tem sido objeto de um maior inte-
resse por parte da investigacdo realizada a nivel nacional. Ndo vamos, aqui, referir
autores, limitar-nos-emos a apontar para uma linha comum a maior parte dos estudos
realizados, que se filia numa interpretacéo das capacidades associadas as necessi-
dades educativas e que, no nosso entender parece ser subsidiaria de uma ligagéo
estabelecida pela administragdo central ao nivel da regulamentagcdo que realizou.
Por esta razdo, ha a consciéncia de que as capacidades tém impacto ao nivel do
desempenho escolar dos alunos, contudo, este impacto é quase sempre percecio-
nado como resultado de um deficit, sendo residual o tratamento do impacto das ca-
pacidades associadas a alunos sobredotados. No ambito da investigagcéo produzida

a nivel internacional é possivel perceber que uma investigacéo relacionada com as

24 Mais uma vez destacamos os trabalhos de Benavente, Costa, Machado e Neves (1987) e Benavente
e Salgado (1991) e de Iturra (1988,1995).
25 Recorremos ao repositério de teses de mestrado e de teses de doutoramento de varias universidades.
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capacidades entendidas de um modo deficitario caminha paralelemente com os es-
tudos que abordam a questdo da excecionalidade (Bicard & Heward,2013;
Ford,2013; Grant & Sleeter,2013; Meyer, Bevan-Brown, Park & Savage,2013).

A religido e a orientacdo sexual constituem os dominios a cuja referéncia pas-
samos em seguida.

Apesar de identificada como aspeto que faz parte da educagéo multi/intercul-
tural, a religido raramente integra a reflexdo realizada no dominio de uma educacéao
atenta a diversidade (Schlosser,2003). Eventualmente a sua asssociagao ao foro pri-
vado e pessoal pode constituir a justificacdo para o facto, contudo a religido néo deixa
de ter uma dimensdo publica e social que pode fazer emergir a distingdo entre privi-
legiados e n&o privilegiados. Schlosser (2003), tomando como referéncia a realidade
dos Estados Unidos, fala de privilégios associados ao cristianismo, em tudo seme-
lhantes aos privilégios de ser homem, salientados por McIntosh (1988), que contri-
buem para gerar desigualdades sociais?.

No inicio do filme de 2015, Uma Turma Dificil*’, uma aluna, usando o véu
islamico, dirige-se a escola, a fim de obter o certificado de concluséo dos estudos.
Um comportamento comum e frequente, que s6 nao é, porque a aluna foi recusado
0 acesso a secretaria, pelo facto de se ter recusado a retirar o véu. Diretamente o
episodio aborda a questéo da proibicdo do uso de simbolos religiosos em espagos
publicos, ao abrigo da lei criada em 2010 por Nicolas Sarkozy. A proibigdo do uso de
simbolos religiosos, que o estado francés levou a cabo, teve repercussdes nos esta-
belecimentos de ensino dada a diversidade religiosa dos alunos que frequentam as
escolas francesas e € apenas uma faceta do impacto da religido ao nivel da educagéo
que, sendo a mais exposta, podera estar longe de representar aquela que tem um
impacto maior ao nivel do ensino e da aprendizagem. Lippy (2013) termina um artigo
gue escreve a proposito do mosaico religioso que séo os Estados Unidos da América,
com uma referéncia a um conjunto de fontes as quais € possivel recorrer tendo em
vista a preparacdo para uma populacdo escolar que é, como nunca foi, diversa no
gue areligido diz respeito. O que esta atuacao representa €, a nosso ver, significativo,
porque demonstra que existe a consciéncia de que importa preparar os educadores
para ensinar os alunos a viver e a conviver com a diversidade religiosa propria das
escolas de hoje. Mas, tendo em conta que a religido transporta consigo valores, cren-

cas, modos de estar e de atuar e saberes que lhe sédo préprios, o seu impacto nos

26 Schlosser (2003) apresenta uma lista de 28 privilégios que decorrem do facto de se ser cristdo nos
Estados Unidos.
27 No original, Les Héritiers. (2015). Filme de Marie-Castille Mention-Schaar.
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espacos escolares, ao nivel das aprendizagens é um aspeto importante?®. Contudo,
importa referir, que nas pesquisas que realizamos no ambito do processo de revisao
de literatura, ndo encontramos estudos, quer a nivel nacional, quer a nivel internaci-
onal onde os aspetos acabados de referir fossem tratados®.

Algo de semelhante ocorre no plano da orientacdo sexual que, tal como a
religido, tem estado ausente da reflexdo realizada no &mbito educacédo multicultural
(Mayo0,2013) e € um tabu ao nivel da formacao de professores, pelo menos nos Es-
tados Unidos da América (Pattnaik,2001). Na sociedade em geral, a questao da ori-
entagcdo sexual, assumida em termos que ndo apenas o da heterossexualidade, tem
vindo a ter um lugar de destaque, consequéncia da afirmacédo, cada vez mais fre-
guente, por parte de individuos que, no espetro constituido pelas diferentes identida-
des sexuais, se situam em pontos afastados da “norma”. Também ao nivel das es-
colas esta tendéncia tem sido verificada, fazendo com que os espacos escolares se
confrontem com novos problemas que resultam do facto da instituicdo escolar ter
sido construida no pressuposto de ideais heterossexuais. Por esta razao, assiste-se
a uma pressao que é exercida pelo género normativo, ndo apenas sobre os alunos
gue revelam ter realizado ou estar em vias de realizar uma opcao sexual diferente,
mas também sobre aqueles que séo oriundos de contextos familiares que néo os
tradicionais, como alunos filhos de pais do mesmo género. Dai que sejam os proble-
mas associados a esta pressao, aqueles que tém atraido a atencéo dos autores e
dos investigadores, quer a nivel nacional, quer a nivel internacional. O processo de
revisdo de literatura fez-nos perceber que as questdes de violéncia, fisica, verbal e
psicolégica e as questdes relacionadas com as intera¢cdes humanas dominam o inte-
resse dos investigadores®®. Optdmos por, mais uma vez, nos limitarmos a apresen-
tacdo das linhas gerais que encontramos na investigacéo que tem sido desenvolvida

na area da orientacdo sexual e que, na grande parte dos casos, tem ocorrido a partir

28 Basta termos em conta o que acontece ao nivel dos contetidos ensinados e que veiculam uma vis&o
unilateral que pode entrar em conflito com a que é possuida pelos alunos em resultado da religido que
partilham. Por exemplo, o estudo do movimento das cruzadas é realizado a partir de uma perspetiva
ocidental e pode entrar em conflito com o islamismo.

2% |mporta salientar que o caso portugués, no gque a legislagéo diz respeito, tem em conta a diversidade
religiosa (ver Despacho n.° 104/89, de 16 de novembro) e permite que os individuos possam exercer
livremente os compromissos que decorrem da religido a que pertencem, mesmo quando estes possam
ndo estar em sintonia temporal com a vida escolar. A lei n. °15/2012, de 15 de setembro, na alinea h),
do artigo 16.°, prevé a justificagdo de falta decorrente da religido professada pelo aluno “... desde que
nao possa efetuar-se fora do periodo das atividades letivas e corresponda a uma pratica comummente
reconhecida como prépria dessa religiao”.

30 Apesar de considerarmos que o tratamento destas problematicas é importante do ponto de vista da
educagdo multi/intercultural, consideramos a existéncia de outras areas de interesse, como a area do
curriculo, uma vez que, os individuos pertencentes a minoras sexuais dificilmente se reveem nos con-
tetidos que sdo atualmente lecionados nas escolas.
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de dominios que ndo os da educacdo, nomeadamente a partir dos dominios da me-
dicina, da psicologia e da sociologia. Este facto é indicador de que esta € uma area
a ser explorada por aqueles que se interessam pelas questdes de educacao e, parti-
cularmente, por agueles que se situam no plano da educacdo multi/intercultural en-

gquanto educacao atenta a diversidade.
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22 PARTE

APRESENTACAO DO ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO IV

O OBJETO DO ESTUDO EMPIRICO
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N&o €é preciso convidar ninguém para
a sua propria casa, embora também
nao seja demais ajuda-lo a descobrir
recantos que Ihe séo, apesar de habi-
tuais, inéditos.

Daniel Innerarity
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INTRODUCAO

A passagem em epigrafe ilustra a relacdo que, enquanto investigadores, temos com
0 objeto do estudo empirico. Esta relacéo é, antes de mais, uma relacao de proximi-
dade. Tal como os sujeitos que participaram do estudo, também exercemos a profis-
sdo docente e a “casa” onde habitam, leia-se o contexto geografico em que traba-
Iham, é também a nossa “casa”. Conhecer a nossa casa e 0s que nela habitam é,
para nés, uma mais-valia, ao ser acompanhada por uma disponibilidade para “des-
cobrir recantos” que, apesar de serem habituais, podem revelar-se inéditos. Distan-
cidmo-nos, pois, de um modo de fazer investigacdo que tem inicio com a afirmacao
do distanciamento do investigador em relacdo ao objeto e problemética de investiga-
cdo. No sentido oposto, afirmamos a relagéo visceral que nos une a investigacao que
realizamos.

O trabalho empirico realizou-se em varias escolas que integram diferentes
organizacdes escolares existentes num concelho periférico do distrito do Porto. As
escolas abrangem zonas urbanas e rurais e contextos socioeconémicos diversifica-
dos. Procurou-se que dele fizessem parte professores que se encontrassem em mo-
mentos diferentes do ciclo da vida profissional do professor. A intengéo foi a de obter
uma pluralidade de narrativas que pudessem ser trabalhadas e interpretadas a partir
da ipsidade da voz que produziu cada uma e que, posteriormente pudessem ser pos-
tas em dialogo entre si. O trabalho investigativo foi animado pela crenca de que a
experiéncia vivida é uma construcao realizada por atores sociais e de que 0s seres
humanos agem na base do sentido que as coisas tém para ele.

Neste capitulo damos a conhecer o objeto de estudo. Daremos inicio com a
caracterizacdo do concelho onde se integram as escolas em que 0s sujeitos partici-
pantes do estudo desenvolvem a sua atividade profissional. De seguida, apresenta-
mos cada uma das organizacdes escolares onde as escolas atras referidas surgem
inseridas. Para este efeito, tivemos como base os documentos que contém os proje-
tos educativos. De seguida, passamos a apresentacdo dos sujeitos que participaram
do estudo, referindo aspetos relacionados com a sua selec¢édo e procedendo a sua
caracterizacdo. Analisaremos, ainda, as limitagfes que estao envolvidas no processo

de selecdo da amostra.
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4.1. OS CONTEXTOS

4.1.1. O CONCELHO

O trabalho empirico desenvolveu-se entre o 3.° periodo do ano letivo de 2013-2014
e 0 2.° periodo do ano letivo de 2014-2015 e foi realizado junto de 13 professores
cujo contexto de trabalho se situa num concelho periférico do distrito do Porto. Dado
que as narrativas produzidas por cada um dos participantes remetem para o contexto
real em que se desenvolve a sua atividade profissional, iniciAmos esta sec¢do com a
caracterizacdo do concelho. E nosso objetivo proceder a constru¢éo do cenério em
gue se desenvolveu o trabalho de campo, convictos que estamos que s assim sera
possivel um pleno entendimento dos dados recolhidos.

O concelho onde desenvolvemos o nosso trabalho é o concelho em que resi-
dimos. Foram vérias as razdes que nos levaram a realizar esta op¢cado. Em primeiro
lugar o facto de termos escolhido a entrevista biografica como instrumento para re-
colha de dados. Sendo uma entrevista em profundidade (Valles,2002), a entrevista
biografica pressupde uma duragéo temporal para a qual a distancia poderia constituir
um obstaculo. De facto, frequentemente, fomos confrontados com a necessidade de
prolongar a entrevista para além do tempo previsto e, em alguns casos, houve a
necessidade de procedermos a uma segunda entrevista. Nestas circunstancias, a
proximidade entre quem realiza a investigagéo e os participantes no estudo constitui
uma mais-valia. Uma segunda razao foi o conhecimento que possuiamos do contexto
de trabalho dos participantes do estudo. Este conhecimento decorreu do facto do
concelho onde se localizam as escolas em que os participantes do estudo exercem
a sua atividade profissional ser o concelho onde vivemos e onde também exercemos
a nossa atividade profissional. Tal como a proximidade anteriormente referida cons-
tituia uma mais-valia para a investigacao, também este conhecimento se traduziu
numa mais-valia para o trabalho que desenvolvemas, permitindo-nos a economia na
execucdo da fase exploratoria da investigacédo (Quivy & Champenhoudt, 2008) e fa-
cilitando-nos o acesso ao trabalho de campo (Bogdan & Biblken, 1999). Finalmente,
e decorrente do facto de trabalharmos numa escola deste concelho ha mais de 20
anos, desempenhando fun¢des que implicaram trabalhar junto de outros estabeleci-
mentos de ensino do concelho, houve facilidade no acesso a informadores privilegi-
ados, fundamentais na identificacdo dos participantes no estudo.

O concelho abrangido no estudo é constituido por 16 freguesias apresentando
uma densidade populacional de 74 hab/Km? com uma elevada taxa de crescimento

natural o que o torna no municipio com a populacdo mais jovem de toda a regido
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apesar de, segundo dados do INE, relativos aos censos de 2011, existir uma variacdo
negativa da populacao nas faixas etarias mais jovens. Economicamente o concelho
tem uma forte componente industrial, havendo um setor residual da populacao que
se dedica a atividade agricola. Para além da indastria e da agricultura o setor dos
servicos emprega uma parte da populacéo ativa do concelho.

A conjuntura econdémica internacional refletiu-se no concelho ao nivel do de-
semprego que, de acordo com os censos de 2011 é de 14,3 %, acima da média
nacional que é de 13,2%%. Na sequéncia do desemprego assistiu-se a um aumento
da emigracéo que se refletiu na realidade vivida nas escolas do concelho. Com efeito
a leitura dos Projetos Educativos das diferentes organizagdes escolares abrangidas
pelo estudo permitiu perceber que h& alunos que deixaram a escola para acompa-
nhar os pais que emigraram, enquanto, noutros casos, ha alunos que foram entre-
gues a tios ou a avés porque 0s pais emigraram. Esta tendéncia verifica-se, sobre-
tudo, nas escolas situadas nos meios rurais.

O Quadro 5, que a seguir se apresenta, da conta do nivel de escolaridade da
populacgéo residente no concelho com 15 e mais anos. Os dados tém como referéncia
0s Censos de 2011 e permitem-nos concluir que o nivel de escolaridade da popula-
¢ao abrange, essencialmente o ensino basico, com uma forte incidéncia a nivel dos
1.°2e 2.°Ciclo.

Sem nivel de escolaridade 37,0% 16,0% 9,6%
1.° Ciclo 50,1% 40,5% 34,5%
2.° Ciclo 7,8% 24,1% 21,7%
3.° Ciclo 2,6% 10,3% 17,8%
Ensino Secundério 1,1% 6,2% 9,8%

Quadro 5: Populag&o residente com 15 e mais anos por nivel de escolaridade segundo os Censos de 2011%,

Este aspeto reflete-se, ao nivel da realidade escolar, no baixo nivel de esco-
laridade dos pais e encarregados de educacao dos alunos que frequentam os esta-
belecimentos de ensino do concelho e esta em sintonia com a caracterizagdo do
contexto familial que encontramos nos Projetos Educativos.

Apesar do 3.° Ciclo do Ensino Basico se ter constituido escolaridade obriga-
téria desde 1986, apenas 17,8% da populacdo residente no concelho possui este
nivel de escolaridade. Tal facto permite perceber que estamos perante um concelho

onde a escola, apesar de obrigatoria, ndo constituiu o destino das criangas e jovens

31 Dados recolhidos em http://www.pordata.pat/Municipios (acesso em 25 de novembro de 2014).
32 Dados recolhidos em http://www.pordata.pat/Municipios (acesso em 25 de novembro de 2014).
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do concelho. E a luz da histéria do desenvolvimento econémico do concelho que este
facto deve ser entendido. Com efeito, durante os anos 80, o concelho conheceu um
desenvolvimento econémico na sequéncia do florescimento da inddstria de mobiliario
e da industria téxtil. Como consequéncia, foram gerados muitos postos de trabalho e
as familias, na sua maioria, optaram por colocar os filhos a trabalhar em vez de os
mandar para a escola. Em algumas das entrevistas que realizdmos junto dos profes-
sores que participaram no nosso estudo encontrdmos referéncias a este momento
da historia do concelho.

Do ponto de vista socioeconémico, 0 meio € carenciado em virtude de uma
parte consideravel da populagéo trabalhadora ser semiqualificada ou mesmo néo
gualificada. Como consequéncia, a maior parte das familias depara-se com caréncias
econOmicas na sequéncia dos baixos rendimentos, o que se reflete no elevado nu-
mero de alunos abrangidos pelo Servico de Acdo Social Escolar. Em algumas das
entrevistas que realizdmos este facto € apresentado, frequentemente, como explica-
¢ao para a auséncia e alheamento dos encarregados de educacao em relacdo a es-
cola, dada a prioridade assumida pelas questdes econémicas que remetem para se-
gundo plano a escola e o0 acompanhamento da vida escolar dos filhos.

No Quadro 6 damos conta da populagéo estrangeira residente no concelho.
A andlise permite perceber que o tecido cultural e linguistico do concelho é uniforme,
dado que a presencga de individuos provenientes de outras nacionalidades, com ou-

tras linguas e com outras culturas é residual®.

Ucranianos - - 14
Romenos - - 06
Moldavos - - 02
Qutros paises europeus - - 42
Angola - - 03
Cabo Verde - - 03
Guiné - - 01
Qutros paises Africanos - - 09
Brasil - - 107
Outros paises Americanos - - 10
China - - 44
Qutros paises asiaticos - - 06

Quadro 6: Populagéo estrangeira com estatuto legal de residente segundo os Censos de 2011%,

33 Nao foram encontrados dados relativos a etnia cigana. No concelho existe uma comunidade seden-
taria de etnia cigana. Existem, também, individuos de etnia cigana itinerantes que estdo ligados aos
reclusos de etnia cigana que se encontram nos estabelecimentos prisionais existentes no concelho.

34 Dados recolhidos em http://www.pordata.pat/Municipios (acesso em 25 de novembro de 2014).
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4.1.2. AS ORGANIZACOES ESCOLARES

No concelho existem quatro Agrupamentos Verticais e uma Escola Ndo Agrupada®.
Dos Agrupamentos, trés integram escolas do pré-escolar, do 1.° Ciclo, 2.° Ciclo e 3.°
Ciclo. Falamos do Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas, do Agrupamento de
Escolas da Planicie das Azaleas e do Agrupamento de Escolas do Monte das Orqui-
deas. Existe um Agrupamento que integra escolas do pré-escolar, do 1.° Ciclo, 2° Ci-
clo, 3.° Ciclo e Ensino Secundario, o Agrupamento e Escolas do Vale dos Lirios e uma
Escola Nao Agrupada, a Escola da Lomba das Tulipas.

A Escola com 3.° Ciclo da Lomba das Tulipas esta localizada no centro da
cidade e tem como particularidade ser a Escola Associada de dois Estabelecimentos
Prisionais. Por esta razdo, ha uma percentagem de professores que desenvolve a
sua atividade docente no estabelecimento prisional, a maior parte em regime de ex-
clusividade para evitar os custos decorrentes da deslocacéo e os problemas na ela-
boracédo dos horarios dos professores. No estabelecimento prisional, e como se pode
compreender, a populacdo discente afasta-se da que habitualmente encontramos
nas escolas. Aqui os alunos séo adultos e pertencem a etnias e ragas que nao sao
as dominantes, ao mesmo tempo que partilham convic¢des religiosas diferentes.

E uma Escola que possui uma lideranca estavel. De cordo com dados referidos
no Projeto Educativo a populacéo docente é constituida por cerca 160 professores,
dos quais 131 pertencem ao Quadro de Nomeagéao Definitiva. A média de idades
aproxima-se dos 45 anos e, na média, o tempo de servi¢o € de 19 anos. Podemos
dizer que a estabilidade, para além de ser uma caracteristica da lideranca da escola,
€ também uma caracteristica da populacdo docente.

No Projeto Educativo, a Escola da conta da sua visdo e misséo. Pretende ser
uma Escola de referéncia na prestacdo de um servigo publico de educagéo que seja
de qualidade e assume como missdo promover a aquisicdo de uma escolaridade
qualificante e prolongada que corresponda aos projetos individuais dos jovens que a
frequentam, contribuindo para o desenvolvimento e bem-estar, através de uma cul-
tura de eficiéncia e eficacia aos niveis organizacional, administrativo e pedagdgico,
desenvolvendo uma cultura de avaliacéo e de rigor.

O lema da Escola “Da Vida na Escola a uma Escol (h)a de Vida” traduz esta
miss&o. E uma Escola preocupada e ocupada com aqueles que nela vivem, caracte-
rizada por baixos indices de abandono escolar, por uma diversificada oferta forma-

tiva, pelo desenvolvimento de projetos extracurriculares e por uma pratica sistematica

35 Atribuimos a cada uma destas organizagées escolares um nome ficticio.
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de autoavaliacdo interna de modo a ir ao encontro dos pontos diagnosticados como
menos fortes.

O segundo contexto abrangido pelo nosso estudo € o Agrupamento Vertical
de Escolas da Colina das Rosas, constituido por seis estabelecimentos de ensino
dispersos por 4 freguesias do concelho. Cinco destes estabelecimentos integram o
ensino pré-escolar e o primeiro ciclo e um, onde funciona a sede do Agrupamento,
abrange o 2.° e 3° ciclo. A data de realizacdo do nosso estudo a populacéo escolar
abrangia 2339 alunos e o corpo docente era constituido por 182 professores que, na
sua maior parte, era detentor de uma larga experiéncia na carreira uma vez que pos-
sui mais de 20 anos de servi¢o docente, ao qual acresce o conhecimento da especi-
ficidade do Agrupamento que decorre de nele exercem fungdes ha mais de 10 anos.

A leitura do documento que contém o Projeto Educativo permite perceber que
0 insucesso escolar foi eleito como o problema a resolver. Os resultados dos alunos,
abaixo do desejavel, quer na avaliacdo externa, quer na avalia¢ao interna, o aumento
do insucesso nos anos finais de escolaridade, o elevado nimero de alunos que apre-
sentam dificuldades no processo de aquisicdo da leitura e da escrita nos primeiros
anos de educagédo escolar, plasmam o insucesso constatado. Por outro lado, héa a
consciéncia da existéncia de um conjunto de limitagfes que dificultam a agéo que o
agrupamento impde a si proprio no sentido de reverter a situagdo, nomeadamente as
caréncias socioecondémicas da populacdo, a desvalorizagdo da escola, a heteroge-
neidade do ponto de vista cultural, social e econdmico, da populagédo escolar e a
grande mobilidade dos alunos por via de transferéncias ocorridas ao longo do ano,
agravadas nos ultimos tempos pela emigracao.

De modo a resolver o problema do insucesso, no quadro das limitagbes com
que o Agrupamento se confronta, em 2013 é assinado um contrato de autonomia
com o objetivo de obter um reforco financeiro destinado ao processo de ensino-
aprendizagem. Na sequéncia da assinatura deste contrato, ao Agrupamento € per-
mitido desenvolver um sistema de apoio aos alunos carenciados e um conjunto de
projetos que permitem proporcionar, de um modo direto e de um modo indireto, me-
lhores condicdes de aprendizagem. Ao mesmo tempo ha uma aposta forte na ver-
tente do bem-estar fisico, emocional e social dos alunos, bem como na sua formacao
para a cidadania, com uma atencéo especial a problematica da inclusdo. Educar ci-
dadaos para o sucesso, responsaveis e ativos no exercicio da sua cidadania, envol-
vendo toda a comunidade, surge como a missdo que o Agrupamento estabelece.
Para a concretizar foram definidas trés areas de intervencao: i) as aprendizagens; ii)

a saude; iii) a cidadania.
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Ao nivel das aprendizagens procura-se melhorar as condicfes de estudo dos
alunos através de um reforco da quantidade e da qualidade do material pedagogico
disponivel nas salas de estudo e ainda a utilizacdo dos tempos da componente letiva
e ndo letiva dos professores para acompanhamento nas salas de estudo. Procurou-
se, ainda, identificar as causas que estdo na origem do baixo rendimento escolar,
prestar atendimento e acompanhamento sistematico aos alunos identificados com
baixo rendimento escolar e desenvolver acdes de sensibilizacédo junto das familias
relativamente as condicionantes sociais e culturais intervenientes no desenvolvi-
mento psicossocial e nos processos de ensino-aprendizagem das criangas e jovens.

Ao nivel da saude procura-se desenvolver o bem-estar fisico, social e emocio-
nal dos alunos, dando uma atencédo especial aos alunos com necessidades educati-
vas especiais. Assim, e no que diz respeito a estes Ultimos, ha uma intencao clara de
promover uma articulacdo entre os servigos que prestam cuidados de salde a alunos
com necessidades educativas especiais e os profissionais da educacado especial, fa-
zendo estes o0 acompanhamento dos alunos. Quanto aos restantes alunos ha o de-
senvolvimento de uma série de projetos no ambito da saude fisica e emocional.

Por dltimo, e ao nivel da cidadania, as escolas que integram o Agrupamento
procuram promover a inclusdo e o respeito pela diferenca, bem como o desenvolvi-
mento da consciéncia civica em matéria de direitos humanos. De modo a concretizar
estes objetivos sdo desenvolvidas acdes de sensibilizagdo, campanhas e projetos.

O Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios € outra das organizacoes es-
colares do concelho. Tem como area de influéncia trés freguesias, localizando-se a
sede o grupamento num dos principais aglomerados populacionais do concelho.

No conjunto das instituicdes do ensino publico que existem no concelho, o Agru-
pamento de Escolas do Vale dos Lirios é um agrupamento singular. Em primeiro lugar
por compreender escolas que abrangem todos os niveis de ensino. No documento
em que apresenta o seu Projeto Educativo pudemos perceber que integra escolas do
ensino pré-escolar, do 1.° ciclo, do 2.° ciclo e do 3.°ciclo, e ainda do ensino secunda-
rio. Em segundo lugar, nas escolas que fazem parte do agrupamento encontramos
duas escolas onde é ministrado o 3.° ciclo: a Escola EB23 dos Amores Perfeitos e a
Escola Bésica e Secundaria dos Miosotis, que € a escola sede do agrupamento. Em
termos geograficos, e este € um terceiro aspeto da singularidade do agrupamento,
as escolas e centros escolares distribuem-se pelo espago urbano e pelo espaco rural
0 que, como se compreende, tem reflexos a nivel da constituicdo da populacéo es-
colar e ainda, como pudemos verificar a partir das entrevistadas, na insularidade que
€ vivenciada no plano concreto, sobretudo no que se refere aos centros escolares

mais distantes, cujos estabelecimentos se encontram dispersos, sendo a distancia
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gue os liga a escola sede, maior do que a encontrAmos nos outro agrupamentos=6,
Por ultimo, um outro traco da singularidade do agrupamento tem a ver com o facto
de partilhar com outros agrupamentos e até com a escola ndo agrupada regides de
influéncia, havendo freguesias em que os alunos, dependendo da zona, frequentam
escolas integradas no Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios e escolas integra-
das no Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas e noutros casos com a
Escola da Lomba das Tulipas.

Inserido num concelho com alta densidade populacional, o agrupamento inte-
gra uma populagdo escolar numerosa, a maior parte proveniente de familias com
baixos recursos, o0 que esta em consonancia com as caracteristicas que encontramos
no concelho. A nivel do agrupamento, h& a consciéncia de que 0s baixos recursos e
a pouca escolaridade que caracterizam as familias de onde os alunos sé@o oriundos
se reflete no acesso a meios de aprendizagem, bem como na “forma como a comu-
nidade perceciona o valor intrinseco da formacao e do sucesso escolar” (Projeto Edu-
cativo 2013-2015:5). Este aspeto surge assumido como um dos pontos fracos, junta-
mente com as dificuldades no envolvimento dos pais e encarregados de educacao
no processo educativo, 0 aumento dos comportamentos de indisciplina e de risco ao
nivel dos alunos, o abandono escolar precoce, sobretudo junto dos alunos com 16
anos, em parte relacionado com as dependéncias®’.

De modo a combater estes problemas ha uma aposta clara, por parte dos res-
ponsaveis, num conjunto de estratégias que procuram explorar os pontos fortes da
escola, colocando-os ao servico da resolucdo dos problemas detetados. E visivel
uma intenc@o de melhorar o ethos do agrupamento sobretudo ao nivel dos alunos e
em guestdes relacionadas com a indisciplina e a dependéncia, desenvolvendo, quer
um conjunto de atividades e de projetos no ambito da promocao da saude e da edu-
cacdo ambiental, quer uma rede de parcerias orientada para a promog¢édo do mérito
e da solidariedade social, quer, ainda, através do envolvimento dos alunos na escola
de modo a que a sintam como sua.

No plano das aprendizagens, e tendo em vista 0 sucesso educativo, as escolas
integradas no agrupamento surgem organizadas em torno de dois principios de base:

0 primeiro € o de garantir a todos os alunos, desde a educacao pré-escolar, a possi-

36 Como resultado desta distancia assiste-se a uma concorréncia entre estabelecimentos, facto que
surge afirmado no documento que integra o Projeto Educativo 2013-2015, sendo apresentado como um
ponto fraco do agrupamento (Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios, 2013-
2015:10)

87 Lado a lado com a escola sede do agrupamento existe um bairro social identificado, por uma das
entrevistadas, como um local de trafico de droga e de comportamentos ligados ao consumo e alcool.
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bilidade de usufruirem das mesmas condicdes e de terem acesso aos mesmos ma-
teriais didatico-pedagogicos; o segundo, € o de garantir a todos os alunos um acom-
panhamento personalizado, indo ao encontro da sua singularidade, mas também da
sua diversidade sociocultural. Ainda relacionada com a promocao do sucesso dos
alunos ha um conjunto de medidas de apoio educativo sob a forma de apoio nas
bibliotecas, em salas de estudo, nos clubes e nas tutorias.

O Agrupamento de Escolas da Planicie das Azaleas, que também integra o
nosso estudo, foi criado em 2002. Esta constituido em Territorio Educativo de Inter-
vencdo Prioritaria e integra nove estabelecimentos de educacdo e ensino, abran-
gendo o ensino pré-escolar, 0 1.° ciclo, 0 2.° e 0 3.° ciclo. Existe um centro escolar,
trés escolas béasicas com o 1.° ciclo e educacao pré-escolar, um jardim-de-infancia e
uma escola basica com o 2.° e 3.° ciclo, que funciona como escola sede do agrupa-
mento.

A consulta do Projeto Educativo permitiu-nos perceber que o agrupamento se
insere num contexto degradado socialmente e economicamente. Os pais dos alunos
que frequentam os diferentes estabelecimentos que integram o agrupamento sédo, na
sua quase totalidade, profissionais semiqualificados e nao qualificados, constatando-
se um aumento do desemprego que, em algumas situagdes, atinge os dois membros
do casal. No que diz respeito as configuracdes familiares verifica-se, em alguns ca-
sos, a insuficiéncia das fungdes parentais, consequéncia do facto de muitos pais ten-
derem a delegar as suas fungfes noutros membros da familia, nomeadamente outros
filhos e avés. Paralelamente, tem vindo a registar-se um aumento do nimero de fa-
milias monoparentais, sobretudo devido a divércios e a falecimento. Por dltimo, o
aumento da emigracdo tem também, conduzido a uma desestruturagdo do nucleo
familiar.

Os fatores acabados de apresentar tém reflexos no comportamento dos alu-
nos como é referido no texto do documento que contém o Projeto Educativo do agru-
pamento. Assim,

... 0s alunos ficam sujeitos a processos de “abandono” e de negligéncia
familiar, vivendo situagfes de vulnerabilidade pessoal e social, o que Ihes
facilita a ado¢éo de comportamentos desviantes, que se materializam nos
comportamentos desajustados que apresentam3®,

O problema da indisciplina constitui-se como um dos pontos fracos do Agru-
pamento de Escolas da Planicie das Azaleas, a par da atitude inadequada dos alunos

em sala de aula. Para os resolver ha projetos que a escola desenvolve tendo em

38 Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas da Planicie das Azaleas (2012-2015: 7).
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vista, ndo so a regulacdo do clima escolar, mas também a prevencédo do abandono
e do absentismo.

O baixo nivel sociocultural dos encarregados de educacéo traduz-se, de
acordo com o texto do Projeto Educativo, na falta de interesses culturais, na falta de
habitos de leitura e na desvalorizacao da Escola. A relacdo Escola-Familia- Comuni-
dade é um eixo de intervencao da escola no sentido de combater, quer o alheamento
de alguns pais e encarregados de educacéo relativamente a Escola e as dificuldades
sentidas pelos educandos, quer a representacdo negativa da Escola por parte de
alguns alunos, e por pais e encarregados de educacéo, quer, ainda, as baixas ex-
pectativas destes ultimos relativamente ao papel da escola na formacao dos seus
educandos.

Num contexto degrado em termos sociais, econdémicos e culturais, ndo é de
surpreender o diagnostico que é feito dos alunos no documento que contém o Projeto
Educativo.

. verifica-se que os alunos, na dimensao linguistica, embora tenham

feito uma evolugéo significativa, ainda utilizam um vocabulario reduzido,
pouco diversificado, com dificuldade de articulagdo e manuteng&o de um
discurso coerente e percetivel (...). Continuam a apresentar dificuldades
na construcao de respostas a perguntas abertas, na analise de documen-
tos, no reconhecimento de ideias fundamentais de um texto, na organi-
zagao do pensamento, em fazer inferéncias e em manter uma atitude cri-
tica (2012-2015:7).

As dificuldades acabadas de apresentar tém-se traduzido nas baixas taxas de
transicao/aprovagéo, principalmente ao nivel do 2.° ciclo e do 3.° ciclo e nos fracos
resultados escolares nas provas e avaliacdo externa, em particular no 9.° ano de
escolaridade. De modo a combater esta situacado a Escola implementou uma série
de medidas de apoio a aprendizagem. Analisando o documento que contém o Projeto
Educativo e as medidas propostas no ambito da melhoria das aprendizagens, séo de
destacar alguns aspetos reveladores de uma atitude inovadora.

Um dos primeiros pontos a destacar prende-se com a intervencao ao nivel
dos primeiros anos de escolaridade. A titulo de exemplo, referimos a intencéo de
realizar oficinas de formacao. Sob o titulo “Falar, ler e escrever no jardim-de-infancia”,
dirigida aos educadores de infancia, pretende-se proceder a uma atualizacdo de co-
nhecimentos e a organizacdo de estratégias e de atividade capazes de contribuir
para o sucesso escolar futuro dos alunos. Dirigidas aos professores do 1.° ciclo, e
com os mesmos objetivos, sdo desenvolvidas duas oficinas de formacgéo: “Para me-

Ihor aprender, vamos la saber” e “Aprender a compreender torna mais facil o saber”.
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Um segundo aspeto tem a ver com a implementacdo de projetos que procu-
ram intervir ao nivel dos alunos do 1.° ciclo, assumidos na sua individualidade tradu-
zida nos ritmos de aprendizagem e de dificuldades. Neste contexto é desenvolvida a
Metodologia Fénix*. Por sua vez, ao nivel da intervencéo no 2.° ciclo e no 3.° ciclo,
encontramos o desenvolvimento de projetos como o S.A.P. (Servico de Apoio Peda-
gogico) que implementa modalidades diferenciadas de apoio: apoio individualizado,
apoio a exceléncia; praticas e métodos de estudo e salas de apoio.

Com a adocao das medidas acabadas de referir e com outras que surgem no
Projeto Educativo, o Agrupamento de Escolas da Planicie das Azéleas pretende ir ao
encontro da sua missao:

... formar cidad&os responsaveis, uUteis a sociedade, cultos e capazes de
se integrarem de uma forma produtiva e feliz, com respeito pelos valores
(sociais, culturais e morais) e pelas diferencas; cidaddos adaptaveis a
novas situacdes (2012-2015:7).

Concretizar esta misséo implica convidar a comunidade educativa a olhar a
escola como um tempo e um espaco para inovar e progredir. “Tempo e espaco para
progredir e inovar” é o lema que o Agrupamento de Escolas da Planicie das Azéleas
escolheu como subtitulo do seu Projeto Educativo.

A Ultima organizacao escolar a fazer parte da investigacao € o Agrupamento
de Escolas do Monte das Orquideas. Sob o lema “Escola Inclusiva, Rampa Impulsi-
onadora de Aprendizagem” o Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas
apresenta um Projeto Educativo para o triénio 2014-2017 que estabelece como mis-
sdo “garantir o desenvolvimento das aprendizagens, a aquisicdo de conhecimentos
e a formacéo de cidadaos autbnomos e reflexivos, responsaveis e interventivos, res-
pondendo afirmativamente a diversidade, a tolerancia, a inclusdo social e cultural”
(Projeto Educativo 2014-2017, Parte Il: 8).

Ocupando uma regido essencialmente rural, o agrupamento integra seis es-
tabelecimentos de ensino. Um estabelecimento do 2.° e 3.° ciclo onde funciona a

sede do agrupamento, trés escolas basicas com o 1.° ciclo e duas escolas basicas

39 A Metodologia Fénix é uma metodologia de grupos de apoio individualizado formado por uma Turma
Mé&e (turma de origem do aluno) e Turma Ninho (turma de apoio que funciona fora da sala de aula).
Nesta metodologia pretende-se colmatar as dificuldades de aprendizagem dos alunos, respeitando os
seus ritmos e necessidades. As turmas ninho recebem temporariamente o grupo de alunos, que ndo
deve exceder os seis alunos. Nesta turma os alunos tém apoio nas areas em que revelam mais dificul-
dades. A integracao dos alunos na turma ninho surge de um diagnostico das necessidades dos alunos
a partir de uma avaliacéo diagnostica as areas deficitarias. A composicao dos grupos é feita com base
na taxa e qualidade do sucesso. O regresso de um aluno a turma é da decisdo do professor da turma
ninho em articulacdo com o da turma mée. A este respeito consultar Alves e Azevedo (2010), Alves e
Moreira (2012) e Moreira (2013).
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com o 1.° ciclo e jardim-de-infancia. A proximidade geografica das escolas tem faci-
litado a articulacdo e é apresentada como uma oportunidade a explorar no plano
estratégico do agrupamento. Para além desta oportunidade, o agrupamento beneficia
de valores muito residuais de abandono escolar, de um bom ambiente de convivéncia
entre todos os elementos da comunidade escolar e da valorizacéo da figura do pro-
fessor, quer pelos alunos quer pelos pais. Nao obstante, ha problemas com os quais
0 agrupamento se confronta, alguns partilhados com 0s outros agrupamentos e es-
cola ndo agrupada que integram o nosso estudo, a saber, a inexisténcia de percursos
diversificados para alunos, sobretudo aqueles com baixas expectativas, baixa auto-
estima e insucesso repetido e a discrepancia entre resultados escolares da avaliacao
interna e externa. O combate a estes problemas é dificultado pela desvalorizagéo da
escola como entidade promotora da formacéo integral dos alunos, o baixo nivel de
escolaridade dos pais e encarregados de educacéao e o insuficiente investimento dos
alunos nas atividades escolares.

Nesta sequéncia, no documento que contém o Projeto Educativo sdo estabe-
lecidos como objetivos estratégicos: diversificar a oferta formativa da escola, incutir
a responsabilidade e autonomia ao nivel dos alunos, melhorar a aquisi¢cao de conhe-
cimentos e valorizar a Escola na comunidade.

Consideramos interessante acompanhar algumas das medidas apontadas
para conseguir estes objetivos.

No ambito da diversificagdo da oferta formativa propfe-se a implementacao
de cursos vocacionais e a implementa¢do de uma aprendizagem significativa. No
ambito da valorizacdo da Escola na comunidade propfe-se, entre outros, a criagdo
de projetos transversais ao agrupamento e acdes de sensibilizacdo para os encarre-
gados de educacdo. No contexto da melhoria das aprendizagens séo propostas me-
didas de apoio educativo ao nivel do 1.° ciclo, medidas de apoio ao estudo no 2.°
ciclo e aulas de recuperacédo no 3.° ciclo. Sado ainda propostos a generalizacdo da
elaboracédo de testes com tipologia idéntica a das provas realizadas a nivel nacional,
a aplicacao de um teste anual comum a todas as disciplinas e, por ultimo, destaca-
mos a inscricao da escola no Projeto de Testes Intermédios de Portugués e de Ma-
temética, no 2.° ano do 1.°ciclo e Matematica no 9. © ano. De modo a incutir respon-
sabilidade e autonomia, tendo em vista a reducao da indisciplina, propde-se a reali-
zacao de assembleias de turma, a divulgacédo do Regulamento Interno, a implemen-
tacdo de critérios comuns de atuacdo e acompanhamento dos alunos pelo G.I.D
(Grupo de Intervencéo para a Disciplina). Propde-se, ainda, a realizacéo de acdes de
sensibilizag&o junto dos encarregados de educacéo e a divulgacdo do Estatuto do

Aluno e Etica.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 93

4.2, OS PARTICIPANTES DO ESTUDO

O estudo foi realizado a partir de uma populacdo constituida por professores que
desenvolvem a prética docente em escolas de um concelho periférico do distrito do
Porto.

A natureza exploratéria do estudo e a sua intengdo em compreender perce-
cOes e estudar 0s seus impactos levou-nos a optar por uma amostra nao probabilis-
tica, que privilegia o julgamento do investigador como forma de selecionar as unida-
des de investigacdo que integram a amostra. Carmo e Ferreira (2008) caracterizam
uma amostra nao probabilistica como uma amostra que pode ser selecionada tendo
como base critérios de escolha intencional, sistematicamente utilizados com o obje-
tivo de determinar as unidades da populagéo que fazem parte da amostra e surge
como o tipo de amostra adequada a uma investigacao de caracter qualitativo (Carmo
& Ferreira, 2008; Marshall,1996; Teddlie & Yu, 2007). Com Marshall (1996) partilha-
mos a ideia de que, no ambito de uma investigacéo de carater qualitativo nem todos
os individuos séo igualmente bons a observar, compreender e interpretar o seu pré-
prio comportamento. Ainda seguindo o mesmo autor, consideramos como ideia es-
truturante a ideia de que uma amostra qualitativa exige uma abordagem flexivel que
“possibilite a consideragcédo dos mais variados aspetos relativos ao facto estudado”
(Gil,2002:4), o que nos levou a recorrer a uma amostragem criterial (judgement sam-
ple) na qual o investigador escolhe os sujeitos de acordo com a questédo de investi-
gacédo (Marshall,1996:523), organizando-os e funcédo de variaveis que considera im-
portantes.

As razbes em que fundamentamos a nossa op¢ao por esta técnica de amos-

tragem foram as seguintes:

- a necessidade de escolher os sujeitos que integram a amostra de acordo
com o estudo a desenvolver;
- a possibilidade de organizar os sujeitos em funcao de variaveis;

- 0 respeito pela natureza exploratdria do estudo.

Assim, partindo da populacdo abrangida pelo estudo e que, lembramos, é
constituida pelos professores a lecionar nas escolas de um concelho periférico do
distrito do Porto, iniciAmos o processo de construcdo da amostra. Adotamos como
critério de referéncia os ciclos da vida profissional do professor, propostos por Hu-
berman (1993,2007), o que nos possibilitou a definicdo das unidades da populacéo
em funcao dos cinco ciclos de que nos fala este autor. Relaciondmos os cinco ciclos

com as cinco organizacdes escolares abrangidas pelo estudo e obtivemos uma
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amostra que, teoricamente incluiria 25 professores®. A combinacgédo entre os ciclos
da vida profissional do professor e as organizacdes escolares pareceu-nos pertinente

dada a sua especificidade:

- um dos Agrupamentos encontra-se em regime de autonomia,

- um dos Agrupamentos esta categorizado como um Territério Educativo
de Intervencdo Prioritaria;

- cada uma das organizacfes escolares tem uma realidade de ensino dife-
rente;

V- cada uma das organizacBes escolares, nos respetivos Projetos Educati-

vos, diagnosticava problemas diferentes.

Este procedimento permitiu-nos ir ao encontro da natureza exploratéria do
nosso estudo, uma vez que proporcionava a recolha de uma maior e mais diversifi-
cada quantidade de dados.

Definido o tamanho da amostra, passamos a fase seguinte que consistiu ha
selecdo dos sujeitos. Para o efeito recorrermos aos diretores dos diferentes Agrupa-
mentos bem como da Escola Nao Agrupada que, seguindo Quivy e Champenhoudt
(2008) consideramos fontes privilegiadas, dado que, na sua maioria, se encontram
hé& varios anos no exercicio dessas fung¢des tendo, por esta razdo, um conhecimento
direto e profundo do terreno. Junto de cada um dos diretores comegamos por realizar
um contacto telefénico** no qual, ap6és uma curta exposicéo dos objetivos do trabalho
de investigacdo que estavamos a desenvolver, solicitamos uma lista dos professores,
organizada em funcédo dos ciclos da vida profissional dos professores definidos por
Huberman (1993,2013). A lista foi-nos enviada e a partir da sua consulta foi possivel
perceber que a nossa intencao inicial de incluir no estudo cinco professores de cada
uma das cinco organizacdes escolares estava comprometida. VerificAmos, com
efeito, que eram residuais os professores em exercicio de fungbes que se encontra-
vam no ultimo ciclo da vida profissional do professor. Esta situacao explica-se pelo
facto dos professores com mais experiéncia profissional terem pedido a reforma que
ja Ihes havia sido concedida, ou, em alguns casos terem-na pedido e encontrarem-
se a espera que lhe fosse concedida. Mesmo assim, foi possivel entrevistar quatro

professoras, de quatro organizagdes escolares diferentes, que se encontravam no

40 Como se vird a mostrar, mais a frente, este nimero acabou por ndo se concretizar. Com efeito a
intencdo de incluir cinco professores de cada uma das organizagBes escolares abrangidas no estudo
esbarrou com o facto de, no ciclo inicial do ciclo da vida profissional do professor e no ciclo final, ja ndo
ter sido possivel encontrar, na maior parte das organizacdes escolares, qualquer professor.

41 O facto de trabalharmos no concelho e de termos desempenhado fungdes que nos permitiram ter um
conhecimento das outras escolas, facilitou o contacto por esta via.
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ultimo ciclo da vida profissional do professor#?. Esta situacéo repetiu-se ao nivel dos
ciclos iniciais da vida do professor. Com efeito, encontrdmos um nimero bastante
reduzido de professores nos dois ciclos iniciais. Pudemos verificar que ndo existia
qualquer professor com 1 a 3 anos de servico e, em relacdo ao segundo ciclo da vida
profissional, apenas foi encontrada uma professora com 4 anos de experiéncia pro-
fissional, a Unica que foi entrevistada®. A explicacdo para esta auséncia prende-se
com as medidas adotadas pelo Ministério da Educacéo que, ao prolongar o horario
de trabalho dos professores veio reduzir o nimero de horérios nas escolas e, deste
modo, deixou de haver necessidade de contratar novos professores. Por sua vez, no
Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas e no Agrupamento da Colina das
Rosas ndo nos foi possivel entrevistar um professor que se encontrasse no periodo
de serenidade, no primeiro caso e no periodo da diversificacdo, no segundo caso*.

Ap0s novo contacto telefonico com os diretores de cada um dos Agrupamen-
tos e da Escola ndo Agrupada agendamos uma entrevista com cada um. Durante
esta entrevista tivemos a oportunidade de explicar, de um modo mais claro e com-
pleto, o trabalho que estdvamos a desenvolver e, a partir daqui, solicitimos a cada
um dos diretores que procedesse a selecdo dos professores que poderiam integrar
o estudo. De modo a que pudessem realizar esta selecéo, e tendo em conta a meto-
dologia e os instrumentos de recolha de dados a que pretendiamos recorrer, explica-
mos a cada um que a selecdo a realizar devia ter em conta alguns critérios funda-
mentais: a competéncia narrativa do entrevistado (Valles,2002), a sua capacidade de
refletir sobre assuntos que envolvam o ‘eu’, a escola e a sociedade (Zeichner & Lis-
ton,1987) e ainda o seu carater cooperativo, eloquente, motivado, verdadeiro e con-
sistente (Kvale,1986).

Cada um dos diretores fez a respetiva selecdo e realizou o primeiro contacto
com o possivel entrevistado, questionando-o acerca da sua disponibilidade para in-
tegrar o estudo. Os contactos telefénicos, devidamente autorizados, foram-nos pos-
teriormente entregues. Foi com base neles que realizamos o primeiro contacto com
0 entrevistado, acordando a data e o local para a realizacdo da entrevista. O Quadro

7 da conta dos sujeitos que efetivamente participaram no nosso estudo. O quadro

42 Uma das professoras que entrevistamos, neste momento ja se encontra na situacdo de Reforma.
Exerce funcdes de Professora Voluntaria no Estabelecimento Prisional.

43 Importa esclarecer que, aquando do inico da realizacdo do trabalho de campo, dois dos Agrupamentos
pssuiam, nos respetivos quadros, professores que se situavam neste ciclo. Num dos Agrupamentos,
apesar de um dos professores ter sido selecionado pelo Diretor do Agrupamento e de ter aceite a reali-
zacgao da entrevista, nunca foi possivel concretiza-la devido a motivos familiares relacionados com o
entrevistado. Entretanto o professor selecionado, no ano letivo de 2014-2015 j4 ndo se encontrava a
trabalhar no concelho. Noutro Agrupamento, o diretor, em fun¢éo dos requisitos estabelecidos, ndo se-
lecionou nenhum dos professores que se situava no segundo ciclo da vida profissional.

44 Os professores selecionados nédo acederam a realizagéo da entrevista.
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encontra-se organizado em funcgéo do critério escolhido: os ciclos da vida profissional
dos professores (Huberman,1993,2007) e apresenta-nos 0s sujeitos participantes,
indicando para cada um deles o niUmero de anos de atividade profissional que tinham

a data em que realizamos a entrevista.

CICLOS DA CARRERA DOCENTE
ORGANIZAGOES ESCOLARES EXISTENTES
DO CONCELHO 1.3 4-6 ToTAL POR
7-25 25-35 35-40 ORGANIZAGAQ
ESCOLAR

Escola da Lomba das Tulipas - 4 21 28 40 4
Agrupamento da Colina das Rosas - - - 26 35 2
Agrupamento do Vale dos Lirios - - 24 28 ar 3
Agrupamento da Planicie das Azaleas - - 18 30 - 2
Agruparmento do Monte das Orquideas - - 16 - 36 2
Total por ciclo da carreira_docente 0 1 4 4 4 13

Quadro 7: Distribuicdo dos professores participantes do estudo de acordo com os intervalos
propostos por Huberman (1993,2007).

No Quadro 8 apresentamos a caracterizacdo completa da amostra dos 13

sujeitos que participaram do nosso estudo.

RACTERIZA| ETOS PARTICIPANT|
ORGANIZAGOES ESCOLARES CARACTERIZAGAC DOS SWETOS| PARTICIPANTES
EXISTENTES DO CONCELHO
ANOS DE MOMENTO DO CICLO i
SuwaTos SERVICO T CICLO DE ENSINO AREA CIENTIFICA
Maria 4 Estabilizagdo Secundério Espanhol
) Carolina 21 Diversificagéo 3.°Ciclo Portugués
Escola da Lomba das Tulipas Rosa 28 Serenidade 3.°Ciclo Portugués
Luisa 40 Desinvestimento Secundéariol|Recomrente Inglés || Aleméo
Francisca 26 Serenidade Educacdo Especial
Agrupamento da Colina das Rosas Helena 35 Desinvestimento Pré-escolar
Isabel 25 Diversificagdo Secundario || 3.°Ciclo Geografia
Agrupamente do Vale dos Lirios Femanda 28 Serenidade 2.°Ciclo Portugués || Historia
Filomena 37 Desinvestimento 1.° Ciclo
Agrupamento da Planicie das Inés 18 Serenidade 2.°Ciclo Cigncias || Matematica
Azéleas Clara 0 Desinvestimento 25Ciclo Porugués || Inglés
Agrupamento do Monte das Sofia 16 Diversificagao 2.°Ciclo Ciéncias || Matematica
Orguideas Gracinda 36 Desinvestimento 3.°Ciclo Portugués || Francés

Quadro 8: Caracterizagdo da amostra.

Queremos terminar com uma abordagem das limitacfes que estdo subjacen-
tes ao procedimento que adotamos na escolha da amostra, quer no que diz respeito
aos critérios que usamos, quer ao processo de selecdo a que recorremos.

Tecnicamente uma amostra designa uma parte ou subconjunto da populagéo
a estudar e é usada para obter informacdes acerca do todo. O investigador recorre a
amostra quando é confrontado com a impossibilidade de recolher dados a partir dos
elementos que constituem o objeto do estudo. Quando a investigacao é animada por
uma intencao de generalizacdo das conclusdes do estudo a populacao, o investiga-
dor deve assegurar que a amostra seja representativa da populacéo, isto €, a amostra
e a populacdo devem ser muito semelhantes no que diz respeito as caracteristicas

relevantes para o estudo (Hill & Hill,2009:42). Atendendo a natureza exploratéria do
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nosso trabalho, a qual é estranha qualquer inten¢éo de generalizar, optamos por uma
amostra ndo probabilistica e por uma técnica de amostragem que nos permitisse re-
alizar a selecéo de sujeitos que nos possibilitasse, de um modo produtivo, dar res-
posta a nossa questdo de investigacdo. Seguimos, aqui, Marshall (1996) que sali-
enta, a proposito da técnica de amostragem a que recorremos, tratar-se de uma es-
tratégia intelectual em que o investigador pode desenvolver uma rede de critérios em
funcdo dos quais os sujeitos poderdo ser organizados de modo a corresponder ao
objetivo do estudo. No nosso estudo estabelecemos o critério estruturante (os ciclos
da vida profissional do professor definidos por Huberman) e recorremos aos diretores
para proceder a escolha da amostra. Esta escolha foi realizada no pressuposto da
aplicacdo dos critérios relacionados com a metodologia a usar e a técnica de recolha
de dados.

Se, por um lado, a estratégia escolhida e o processo para a sua concretizacéo
tém aspetos positivos, temos a consciéncia de alguns problemas que poderéo ser
levantados, nomeadamente os que decorrem do facto da selecédo dos sujeitos ter
sido realiza pelos diretores. Com efeito, apesar de |hes terem sido explicados os cri-
térios que deveriam ter presentes aquando da sele¢éo dos professores a entrevistar,
temos que colocar a possibilidade desses critérios ndo terem sido entendidos no sen-
tido que pretendiamos. Por outro lado, também ndo sabemos se os diretores, quando
confrontados com os sujeitos que obedeceriam aos critérios apresentados, nao fize-
ram intervir outros fatores o que, a acontecer, significa que houve sobrestimacao de
individuos em relacéo a outros.

De modo a ultrapassar os aspetos negativos acabados de referir, procuramos
introduzir no nosso estudo o maior nimero possivel de sujeitos de modo a garantir a
diversidade de entrevistados. Por esta razéo, procuramos garantir diversidade dos
sujeitos entrevistados dentro do mesmo ciclo**.Seguimos, ainda, o conselho de Mar-
shall (1996) que refere que, aguando da analise e interpretacdo dos dados recolhi-
dos, devemos dar atencao a todas as informacdes, mesmo aquelas que eventual-

mente ndo estejam em linha com as encontradas na maior parte dos participantes.

4 A andlise do Quadro 8 permite perceber que dos ciclos abrangidos no estudo, apenas num caso, 0
gue abrange o periodo entre os 4 e os 6 anos de exercicio da atividade profissional, foi realizada uma
Unica entrevista.
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CAPITULO V

AS QUESTOES METODOLOGICAS
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Vamos, vou dizer-te- e tu escuta e fixa
o relato que ouviste-quais 0s Unicos
caminhos de investigacdo que ha
para pensar.

Parménides de Eleia
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INTRODUCAO

No ambito de uma investigacdo a andlise da questdo do método passa pela pela
reflexdo em torno da escolha do caminho a seguir para a realizacdo do processo
investigativo. Fruto de uma decisao pessoal condicionada, porém, por aquilo que se
pretende investigar e pelo objetivo a atingir pela investigacdo, o método € o epicentro
do trabalho a desenvolver. Dele depende a qualidade cientifica dos resultados alcan-
cados, nhome com o qual se designha a constelacdo que integra a validade, a fiabili-
dade, o rigor e a objetividade. As palavras que Parménides, no século V a.C. atribui
a deusa, quando esta se dirige ao jovem que vai fazer a iniciagdo no conhecimento
da verdade, sdo testemunho da consciéncia que, ja na altura, existia acerca da ne-
cessidade de refletir sobre o caminho a seguir para que o conhecimento alcangcado
fosse fidedigno.

A importancia do método deu origem a uma producdo tedrica que procura
orientar aqueles que se dedicam a investigacdo. Sao apresentados os diferentes mo-
delos metodoldgicos, os pressupostos ontolégicos e epistemoldgicos que lhes estédo
subjacentes, as virtudes e limitagbes de cada um. Surgem referéncias aos instrumen-
tos de investigagdo, acompanhadas de conselhos e de sugestdes de utilizagao.

Na qualidade de investigadores mergulhamos nesta retérica para, tendo como
referéncia o problema que nos propusemos investigar, refletir sobre o caminho a se-
guir. Fomo-nos aproximando por circulos concéntricos. Primeiro, optando por um mo-
delo qualitativo de investigacdo. Depois, procurando neste quadro a metodologia que
melhor se adequava as caracteristicas do estudo que pretendiamos desenvolver.
Sempre no sentido do centro, procuramos as técnicas de recolha e tratamento dos
dados a que iriamos recorrer, para terminarmos na tomada de consciéncia de que,
fosse qual fosse o caminho escolhido, descobririamos, no final, que ndo seria a es-
colha perfeita.

Neste capitulo fazemos a narrativa relacionada com as questdes metodolégi-
cas associadas ao estudo que desenvolvemos. Dividimos o capitulo em cinco partes.
Na primeira parte apresentamos a metodologia pela qual optamos, a investigacdo
narrativa, explicitando o sentido em que a entendemos e utilizamos. Na segunda
parte analisamos as questdes relacionadas com os instrumentos de recolha de da-
dos. De seguida, dedicamos uma parte a apresentacado das técnicas de tratamento
de dados que utilizamos e fazemos uma descricédo do processo de analise e do pro-
cesso de tratamento de dados que foi seguido. Por Ultimo, dedicAmos uma parte do

capitulo & andlise das limitag6es metodoldgicas.
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5.1. METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

5.1.1.UMA INVESTIGACAO QUALITATIVA

O nosso estudo insere-se no ambito de um paradigma qualitativo de investigacao. A
escolha que realizamos foi orientada pelo principio de que queriamos privilegiar o
ponto de vista do professor na abordagem do nosso problema de investigacéo. A voz
do professor era a voz que queriamos ouvir para, através dela, conhecermos as suas
experiéncias pessoais e profissionais bem como as suas posi¢cdes em relacdo as
tematicas de investigacdo. Fomos movidos pela intencao de permitir que a voz do
professor discorresse de um modo livre e espontaneo, onde a questao por noés colo-
cada servisse como orientagdo tematica e onde a nossa atitude, enquanto investiga-
dores, se traduzisse em néo fechar qualquer tipo de divagacdo que fosse emergindo
na producao do discurso. Partimos do pressuposto de que cada voz constr6i uma
narrativa das suas experiéncias e das suas posi¢coes através da qual as organiza e
lhes da sentido.

A respeito do paradigma qualitativo Denzin e Lincoln (2011) escreveram:
Qualitative research is a situated activity that locates the observer in the
world... qualitative research involves an interpretative, naturalistic ap-
proach to the world [...]. Qualitative research involves the studied use and
collection of a variety of empirical materials ... qualitative researches de-
ploy a wide-range of interconnected interpretative practices, hoping al-
ways to get a better understanding of the subject matter at hand (2011: 3-

4).

Tomando como referéncia a passagem, percebemos que o paradigma qualita-
tivo se traduz na assuncao de principios que abrangem a relacdo entre investiga-
dor/observador e o observado, o objetivo da investigacdo, a abordagem do objeto de
estudo, passando pelos dados recolhidos e pelas metodologias.

Se o paradigma quantitativo de investigacdo*®, assente no positivismo e no pdés-
positivismo, surge construido no pressuposto de uma independéncia entre “o obser-
vador desencarnado e 0 objeto descrito de uma posicao de sobrevoo” (Prigogine &
Stengers,1986:377), por seu lado, a investigagdo qualitativa insere o observador no
mundo e valoriza a sua capacidade reflexiva. As observag¢des que o investigador faz

e as acgOes que desenvolve sdo integradas no processo de investigacdo e nao sao

46 Historicamente a investigagéo realizada no ambito das Ciéncias Sociais obedeceu a um modelo po-
sitivista, orientado pelos principios de quantificacéo, verificagcao/falsificacédo, de objetividade e de vali-
dade. Fazer investigacdo em Ciéncias Sociais era desenvolver um trabalho que se devia aproximar, o
mais possivel, do trabalho desenvolvido no &mbito das Ciéncias Naturais, um trabalho que retirava a
sua esséncia da correlagéo entre a maior despersonalizacdo e o aumento da objetividade (Bolivar,2002)
da qual dependia a aceitacédo do conhecimento produzido como conhecimento valido e a ultrapassagem
de uma espécie de complexo de menor cientificidade (Aires,2011).
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percebidas como perturbacdes que precisam de ser monitorizadas ou eliminadas
(Clandinin & Connelly,2000; Flick, Kardorff & Steinke, 2004). O objeto de estudo é
inserido no seu contexto e a investigacao surge orientada para os acontecimentos do
dia-a-dia, situados no seu ambiente concreto. Por esta razdo, é uma abordagem na-
turalista do objeto a estudar que encontramos no paradigma qualitativo, o que faz
com gue a investigacao procure interpretar os fenémenos a partir do sentido que Ihes
€ atribuido pelos sujeitos neles envolvidos, tornando os significados no foco da in-
vestigagdo (Bolivar,2002). O principio metodoldgico que guia a investiga¢éo é o da
compreenséo (Ricouer,1977), como modo de dar conta das a¢cdes humanas do ponto
de vista das intenc¢des dos sujeitos que lhes conferem sentido. Para que este objetivo
possa ser atingido, a investigagcdo qualitativa permite a recolha de uma grande vari-
edade de materiais empiricos como a passagem a seguir apresentada ilustra.

Qualitative research involves the studied use and collection of a variety of
empirical materials- case study, personal experience, introspection, life
story, interview, artefacts, and cultural texts and productions, along with
observational, historical, interactional, and visual texts- that describe rou-
tine and problematic moments and meanings in individuals’ lives (Denzin
& Lincoln, 2011:3-4).

O principio da abertura (Flick, Kardorff & Steinke, 2004) orienta o processo de
recolha de dados. A sua intencdo € a de fazer com que o investigador se aproxime,
0 mais possivel, dos significados atribuidos pelos sujeitos participantes no estudo.
Por esta razdo, técnicas como a observagdo ou a entrevista sdo levadas a efeito sem
gue haja um procedimento rigido. Numa situagdo em que o investigador tem que
recorrer a entrevista, a formulagéo das questdes é aberta e a sua ordem é mais fle-
xivel, podendo ocorrer uma adaptagdo a medida que a entrevista decorre. Bem dife-
rente é o que acontece no dominio da investigacdo quantitativa, na qual a entrevista
adota a forma mais rigida de questionario, onde a ordem das questfes €é previamente
fixada e as condicbes em que as questdes sdo respondidas devem ser as mesmas
para todos os participantes do estudo. O mesmo se passa com a observacao. No
contexto da investigacao quantitativa a observacdo é um processo rigido, existem
grelhas de andlise, enquanto na investigacao qualitativa a observacdo tem um cara-
ter mais aberto.

No plano metodoldgico a investigacdo qualitativa € caracterizada por apre-
sentar uma extensa paleta de métodos. No inicio de uma investigacado qualitativa, o
investigador, em funcéo do objeto de investigacéo e das questbes que elaborou, es-
colhe, dessa paleta, o (s) método (s) que mais se adequa (m) ao estudo que vai

desenvolver.
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Sentimos desde o inicio que era por um paradigma qualitativo de investigacéo
que deveriamos enveredar. Com efeito, o problema em analise, bem como as ques-
tdes de investigacao que formulamos eram indicadores que o0 nhosso objetivo se pren-
dia com a compreenséao e nao tanto com a explicacdo. Quanto a metodologia, e re-
tomando a ideia atras apresentada, de que no ambito de uma investigacao qualitativa
cabe ao investigador escolher aquela ou aguelas que melhor se adequam ao estudo

gue vai desenvolver, escolhnemos a investigacdo narrativa®’.

5.1.2. UMA INVESTIGACAO NARRATIVA

Aquando da apresentacdo do documento que continha o nosso projeto de tese, enu-
meramos um conjunto de raz8es que nos levaram a optar pela metodologia narrativa.
S&o estas razbes que retomamos neste momento. Assim, e tendo em conta que o
trabalho a realizar privilegia o ponto de vista do professor, consideramos que a nar-
rativa permite o acesso a um espaco onde o ‘eu’ revela o modo como, na sua arqui-
tetura, foi influenciado e modelado pelas experiéncias de contexto como o género, a
raga, a classe social (Butt, Raymond, MacCue & Yamagaishi,1992; Goodson,1992)
bem como pelas experiéncias pessoais. Procurando perceber quais as percecdes
dos participantes do estudo a respeito da diversidade e de que modo essas perce-
¢Oes sado condicionadas pelas experiéncias de vida interessou-nos aceder ao modo
como os professores experienciam a diversidade, como constroem o seu entendi-
mento acerca dessa diversidade e como lhe reagem no plano das praticas pedago6-
gicas. Foram estas as razdes que nos levaram a optar pela narrativa. A estas razdes
acrescentamos um conjunto de pressupostos nos quais fundamentamos a nossa op-
cdo pela investigacao narrativa, que apresentamos a seguir.

Apesar de néo partilharmos da opinido de Barthes para quem tudo é narrativa,
ou pelo menos pode ser tratado como narrativa*®, aproximamo-nos da ideia de que

existe uma relacdo ontoldgica entre narrativa e acdo*® (MaclIntyre,2007) que nos leva

47 Apesar de se filiar diretamente num paradigma qualitativo de investigacao, as fronteiras da investiga-
¢do com base na narrativa nem sempre se enquadram na distingdo entre investigacdo qualitativa e
investigacdo quantitativa. Pinnegar e Daines (2007) referem que para os autores que estudam a narra-
tiva em si mesma, recorrendo a um processo de codificagdo, ou ainda para 0os autores que procuram
estudar o impacto que as narrativas tém na experiéncia, o recurso a nimeros e a uma metodologia de
carater quantitativo é legitimo.

48 E de Barthes o texto que se segue e no qual este autor apresenta a definicdo mais inclusiva de nar-
rativa, alguma vez dada. « Innombrables sont les récits du monde. C’est d’abord une variété prodigieuse
de genres, eux-mémes distribués entre les substances différentes, comme si toute matiére était bonne
a ’homme pour lui confier ses récites. (...) ; il est présent dans le mythe, la |égende, la fable, le conte,
la nouvelle, I'épopée, I'histoire, la tragédie (...) le vitrait, le cinéma (...) la conversation. Et plus ces formes
presque infinies, le récit est présent dans toutes les sociétés. (...). International. Transhistorique, trans-
culturel, le récit est Ia, comme la vie. (Barthes, 1996: 2).

49 A relagdo entre a agdo e a narrativa defendida por este autor surge ilustrada na seguinte passagem:
“It's because we all live out narratives in our lives and because we underhand our owns lives in terms of
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a acreditar que um olhar sobre a acdo humana da perspetiva da narrativa pode cons-
tituir-se como uma fonte essencial para a compreensao daquela. Por outro lado, acre-
ditamos também no principio de que a narrativa surge como um modo privilegiado do
homem organizar e compreender a sua prépria experiéncia, 0 mundo e o lugar que
nele ocupa (Brunner,1987,1996; Misheler,1991) e de que a narrativa € o modo privi-
legiado pelos professores para darem conta da sua profissao e de falar sobre as suas
experiéncias (Clandinin & Connelly,2000; Connelly & Clandinin,1990; Craig,
2006,2007; Schultz & Ravitch,2013).

O interesse pela narrativa atravessou areas do saber como a filosofia (Ri-
coeur, 1971; Foucault, 1976; Derrida, 1979; Lyotard,1979; Deleuze,1992; Bar-
thes,1996; Maclintyre, 2007), a psicologia (Brunner, 1987, 1996; Polkinghorne,1988)
e sociologia (Becker,1986; Ferrarotti, 1981) e assumiu facetas diversificadas, culmi-
nando com a descoberta do seu potencial investigativo. O contetdo da narrativa per-
mite respeitar as experiéncias vividas, os ambientes sociais e culturais que as con-
textualizam e moldam, as interpretacdes e reacdes dos sujeitos (Silva, 2013). Mas
nao é apenas o conteudo das narrativas que é relevante. As estruturas das narrativas
que usamos quando contamos as histérias das nossas experiéncias, também sdo
significantes. Pela linguagem conseguimos chegar aos sistemas conceptuais que or-
ganizam as nossas experiéncias e que estruturam as nossas a¢des e o modo como
nos relacionamos com os outros (Lakoff & Johnson, 1980a; Lakoff & Johnson,
1980b).

No &mbito das Ciéncias Sociais a investigagao narrativa tem sido, em grande

parte, subsidiaria da ligacédo do conceito de narrativa ao conceito de histéria® de tal

the narratives that we live out that the form of the narrative is appropriate for understanding the actions
of the others. Stories are lived before they are told- except in the case of fiction.” (Macintyre, 2007:212).
Barbara Hardy,por sua vez, no final da década de sessenta do século passado escrevia: “We dream in
narrative, daydream in narrative, remember, anticipate, hope, despair, believe, doubt, plan, revise, criti-
cize, construct, gossip, learn, hate, and love by narrative” (Hardy, 1968:5, cit. em Hyvérinen, (2006:22).
Importa salientar que esta posicdo ndo é unanime. A titulo de exemplo podemos referir a posicao do
fildsofo da historia Louis Mink, que no seu ensaio intitulado History and Fiction as modes of Compre-
hension, escrevia a propdsito das afirmacgdes de Barbara Hardy:” Stories are not lived but told: life has
no beginnings, middles, or ends; there are meetings, but the start of an affair belongs to the story we tell
ourselves later, and there are partings, but final partings only in the story. There are hopes, plans, battles
and ideas, but only in retrospective stories are hopes unfulfilled, plans miscarried, battles, and ideas
seminal.” (Mink,1970:557).

50 Etimologicamente o termo ‘narrativa’ tem origem no latim narrétus e surge associado ao termo nar-
rétiuncula, usado para designar uma pequena narragdo, um conto, uma histéria e a forma verbal narro,
ds, dre. avi, atum da qual provém o verbo ‘narrar’. A definicdo de narrativa que encontramos no Dicio-
nario da Lingua Portuguesa espelha os sentidos encerrados na etimologia que apresentdmos A narra-
tiva surge definida como um género literario e é apresentado como equivalente ao termo ‘narragdo’ que
se permite a um uso duplo: como nome, para designar um conto, uma histéria; como verbo para designar
0 ato de exposi¢do oral ou escrita de um ou mais factos. A partir daqui é possivel perceber por que
razéo, no uso quotidiano que é feito do termo ‘narrativa’ , esta seja identificada com ‘histéria’ e, por outro
lado, que os dois termos designem conceitos que ndo tém a mesma extensdo uma vez que o termo
‘narracao’ usado para referir 0 ato de exposicéo oral abre o caminho para a possibilidade da exposicéo
dos factos ndo ser uma historia.
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modo que a expressao ‘investigacao narrativa ‘ € comummente usada para designar
um tipo de investigacédo que se desenvolve a partir de histérias®! (Chase, 2001; Pin-
negar & Daines,2007),que podem dizer respeito a uma vida ou a momentos de uma
vida, a experiéncias de um sujeito ou até a organiza¢cfes, que podem ser escritas ou
orais e, no caso de envolver individuos, podem assumir a forma de biografias ou
autobiografias, escritas de vida e memodrias.

Durante os anos 80, do século XX, a narrativa irrompe no dominio da educa-
¢ado, considerando Bueno (2002) que no contexto das pesquisas educacionais € ine-
gavel a importancia crescente que os estudos com e sobre histérias contadas por
professores, alunos e até pais, tém vindo a adquirir. A este propdsito Clandinin e
Connelly escrevem:

Educators are interested in life. Life, to borrow John Dewey metaphor is
education. Educators are interested in learning and teaching and how it
takes place; they are interested in leading out of different lives, the values,
the attitudes, beliefs, social systems, institutions and structures, and how
they are linked to learning and teaching (2000: xxii).

No ambito do processo investigativo ligado a educacao, o recurso a investi-
gacéo narrativa tem estado associado a varios dominios.

A nivel internacional destacamos os trabalhos de Goodson (1992, 2007) que
usando a narrativa procuram estudar 0s conceitos e 0s contextos que permitam com-
preender os professores; os estudos de Ball e Goodson (2005) sobre as vidas e as
carreiras dos professores; os trabalhos de Sikes (2005) e de Huberman (1993,2007)
sobre o ciclo da vida profissional dos professores. A utilizacdo da narrativa no ambito
da formacao de professores, quer ao nivel da formacgéo continua, quer ao nivel da
formacao inicial pode ser encontrada em autores como Bueno (2002), Dominicé
(2003,2006) Connelly e Clandinin (1986,1990), Clandinin e Connelly (2000), Clan-
dinin, Pushor e Orr (2007) e Josso (1999). Para além de estar associada a formacgéao
de professores, a narrativa € usada a nivel da promocao do desenvolvimento profis-

sional protagonizado pelo professor, como aponta o trabalho de Wood (2000). Ainda

51 N&o consideramos o uso do termo ‘estéria’. De uso mais recente, este termo n3o é consensual. Muitos
consideram-no uma invenc¢éao brasileira e condenam o seu uso, outros consideram-no uma influéncia
do termo inglés ‘story’. Com efeito, na literatura de origem anglo-saxdnica é frequente encontrarmos os
termos ‘story’ e ‘history’ usados com significado diferente. Titon (1979), referindo o poeta Charles Olsen,
estabelece uma disting&o entre ‘story’ e ‘history’ indo a origem etimolégica de cada uma das palavras.
‘Story’ vem do latim facio- fazer, ‘history’, vem do grego istorin- encontrar. A partir daqui Titon associa o
termo ‘Story’ a ficgdo, a construcao através da linguagem; ‘history’, por sua vez, associa ao encontrar
por si proprio: “A story is made, but a history is found out. Story is language at play, history is language
at work. The language of story is charged of power, it creates. The language of history is charged with
knowledge: it discovers” (Titon, 1979:278). Biografia, histdria oral e histéria pessoal sdo integradas no
ambito de ‘history’ e, por esta razéo estéo orientadas para os factos.
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no campo da educacao importa salientar os trabalhos de Wolcott (1983) que usa a
narrativa como forma de perceber como o aluno experiencia a sua passagem pela
escola e, através dela, tomar consciéncia da influéncia que a escola exerceu, mas
também as suas limitacoes.

Em Portugal o caminho para a utilizacdo da narrativa em contexto educativo,
sobretudo na forma de historias de vida, foi aberto por Névoa em parceria com Ma-
thias Finger em 1988. Nas palavras de Névoa (2007), em Portugal, o recurso as nar-
rativas ocorre no ambito de diferentes tipos de investigacdo, desde investigacdes de
caréter tedrico, até investigagbes com objetivos emancipatorios ligados a mudancas
das préticas do professor e a transformacgéo da profissdo docente, passando por in-
vestigacbes dominadas por uma preocupacgao pratica, relacionadas com a formacao,
a autoformacao e a formacdo inicial. A figura do professor tem constituido o eixo
estruturante destas investigacdes e podemos destacar os trabalhos de Goncalves
(2009) e de Vieira (1995,1999a, 2007).

E nesta atmosfera que inserimos o recurso a narrativa como metodologia da
investigacao, tendo-nos inspirado nos trabalhos desenvolvidos por Connelly e Clan-
dinin (1986;1990), Clandinin e Connelly (2000), Clandinin, Pushor e Orr (2007) e
ainda Craig (2006;2007).

Clandinin e Connelly apresentam o seu entendimento de investigagdo narra-
tiva nos termos seguintes:

We have been pursuing this work under the heading idea of narrative in-

quiry with a rough sense of narrative as both phenomena under study and

method of study. We see teaching and teacher knowledge as expressions

of embodied individual and social stories, and we think narratively as we

enter into research relationships with teachers, create field texts, and write

storied accounts of educational lives (2000:4).

A influéncia de Maclintyre (2007) que assumem, condu-los a uma concecado da
vida como narrativa: “For us, life as we come to it and as it comes to others- is filled
with narrative fragments, enacted in storied moments of time and space, and reflected
upon and understood in terms of narrative unities and discontinuities” (Clandinin &
Connelly, 2000:17). Se a narrativa € uma qualidade da experiéncia, entao a narrativa
constitui-se como a metodologia adequada ao seu estudo.

Usar a narrativa como metodologia de investigacdo é pensar narrativamente
acerca da experiéncia humana, pensar em trés dimensdes: tempo, espaco e intera-
cdo (Clandinin & Connelly,2000; Clandinin & Rosiek,2007). Estas trés dimensofes
constituem o que os autores designam por espaco tridimensional da narrativa, espé-
cie de lugares comuns da investigacdo narrativa que funcionam como rede concep-

tual que o investigador tem que ter presente quando realiza o seu estudo. Esta rede
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conceptual permite ao investigador estudar a complexidade das experiéncias vividas
quer dentro, quer fora da investigacdo e, ao mesmo tempo, imaginar possibilidades
futuras.

No Quadro 9 pretendemos explicitar estas trés dimensdes acabadas de referir

e perceber os seus efeitos ao nivel da abordagem do processo investigativo.

DIMENSAO PRINCIPIO ORIENTADOR REFLEXO NA INVESTIGACAO

Atencéo a dimensédo temporal | O investigador deve dirigir a sua atengdo para o

TEMPO dos participantes, dos espacos | presente, passado e futuro das pessoas, dos luga-
e dos acontecimentos res e dos acontecimentos
Atencéo as condi¢bes pesso- O investigador deve ter em conta as condi¢des so-
INTERAGAO | ais e sociais ciais (sentimentos, disposi¢cdes morais, esperan-

¢as) e as condic¢des sociais (narrativas culturais,
sociais, institucionais e linguisticas)

Atenc¢&o aos espacgos ou se- O investigador deve ter em conta que todos os
EspAaco guéncias de espacos onde os | acontecimentos ocorrem num determinado espago
acontecimentos tém lugar aos quais estédo associadas as experiéncias vividas

e as histoérias que delas sdo contadas.

Quadro 9: o espagco tridimensional da investigagéo narrativa (Fonte: Clandinin & Conlley,2000).

A metéfora do desfile é usada (Clandinin& Connelly, 2000; Clandinin, Pushor
& Orr, 2007) parailustrar esta abordagem. Os participantes do estudo sdo percebidos
como figuras num desfile, onde cada um ocupa um espaco proprio e transporta con-
sigo um conjunto de histérias vividas em determinados tempos. Cada um, por sua
vez, esta em interagcdo com 0s outros que formam o contexto em que se movimenta.
E a partir deste caleidoscépio que a investigagéo narrativa se desenvolve, na dire¢éo
do interior e das suas condi¢des internas como sentimentos, crencas, disposicdes
morais; na direcdo do exterior, para 0 meio em que 0s participantes surgem contex-
tualizados; para tras, procurando ir ao encontro do seu passado; e para a frente,
procurando ir ao encontro dos seus projetos futuros.

Esta abordagem distancia-se das abordagens mais frequentes da investigacéo
narrativa associada, normalmente, a uma investigacao realizada a partir de historias.
Contudo, e como referem Clandinin e Connelly (2000), procurar historias e ouvir his-
torias constitui apenas uma forma de realizar investiga¢éo narrativa. Nao recusando
uma investigacao realizada a partir de historias, os autores privilegiam outras formas
de narrativas: as notas de campo, experiéncias, diarios, registos de experiéncias,
cartas, autobiografias, entrevistas transcritas, notas de texto. Os autores designam
estas formas de narrativas por field texts®? (Clandinin & Connelly,2000; Connelly &
Clandinin,1990).

52 Na secc¢do que dedicamos as técnicas de recolha e tratamento de dados debrugar-nos-emos sobre o
conceito de textos de campo desenvolvido por estes autores.
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Foi esta a principal razéo que nos levou a desenvolver uma investigacao nar-
rativa inspirada nos trabalhos de Connelly e Clandinin (1986; 1990), Clandinin e Con-
nelly (2000), Clandinin, Pushor e Orr (2007). Encontramos na abordagem da investi-
gacao narrativa proposta por estes autores uma forma de aceder a voz do professor
que queriamos ouvir, uma voz que ndo adotasse tanto uma perspetiva biografica,
mas que nos fizesse uma descricdo pela qual pudéssemos aceder as percecdes e
entendimentos a respeito da diversidade e que nos transmitisse experiéncias pesso-
ais e profissionais que as pudessem enquadrar. AO mesmo tempo, queriamos co-
nhecer as suas atuacdes pedagodgicas obtidas através do discurso produzido. Por
outro lado, e dado que a investigacdo a desenvolver foi inserida no ambito de um
paradigma qualitativo de investigagao, privilegidmos o nosso papel de investigadores
enquanto sujeitos reflexivos. Esta posicdo traduziu-se na constru¢do de materiais
gue pretendiamos incluir no processo de investigacao enriquecendo o ponto de vista
de cada um dos participantes. Encontramos na abordagem dos autores acima refe-
ridos, um modo de legitimar o seu estatuto de dados de investigacdo, ao mesmo

tempo que os pudemos entender como narrativas

5.2. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

5.2.1. AENTREVISTA

A entrevista constituiu o instrumento de recolha de dados que privilegiamos na reali-
zacao do nosso estudo. Holstein e Gubrium (2011) afirmam que a entrevista, na atu-
alidade, se apresenta como a principal fonte geradora de conhecimento, tanto no
plano académico como no plano da opinido publica. No dia-a-dia, referem estes au-
tores, € usada em programas de televisdo, em talk-shows diarios e em artigos de
jornais e, no plano académico, 90% da investigacao que é feita recorre a entrevista.
No que a investigacao diz respeito as entrevistas sdo usadas quer no ambito da in-
vestigacdo qualitativa, quer no @mbito da investigacao quantitativa, assumindo, con-
forme cada uma destas situacdes, formais rigidas e estruturadas, que pressupdem
respostas mais fechadas e passiveis de um tratamento quantitativo, ou formas mais
abertas e ndo estruturas que pressupdem respostas mais elaboradas e resistentes a
um tratamento quantitativo.

Dada a natureza qualitativa do estudo que desenvolvemos optamos pela en-

trevista em profundidade. Segundo Valles (2002) existem dois modelos de entrevista
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em profundidade: a entrevista etnogréfica e a entrevista biografica. Ainda segundo
Valles (2002) a entrevista biografica esta relacionada como o estudo de casos bio-
gréaficos, estudo que é baseado em histérias de vida ou relatos biograficos de qual-
quer tipo.

Tendo em conta esta esta ideia, privilegiamos a entrevista biografica como
meio de recolher as opinides, percecbes, experiéncias pessoais e profissionais dos
sujeitos participantes do nosso estudo. Importa, na nossa perspetiva, esclarecer o
sentido que imprimimos ao uso que fizemos da entrevista biografica. Retomamos
neste momento a posicdo de Valles (2002) e Atkinson (2002) .De acordo com Valles
(2002) a entrevista biografica é usada para designar o estudo de casos biogréficos,
podendo este estudo ser baseado em historias de vida ou em relatos biograficos de
qualquer tipo. Por sua vez Atkinson (1998, 2002) e Atkinson e Hammersley (1998)
apresentam a entrevista biografica como um método para obter informacéo acerca
da esséncia subjetiva do individuo. Quando afirmadmos a nossa opgao pela entrevista
biogréafica como instrumento de recolha de dados, néo foi nossa intencao enveredar
pelo recurso a historias de vida, mas o de aceder a relatos biograficos que nos per-
mitissem a recolha de dados que fossem ao encontro dos objetivos da nossa inves-
tigacdo. Estes objetivos passavam pelo auscultar das percec¢des dos entrevistados
sobre a diversidade, mas também pela recolha de relatos de experiéncias pessoais
e profissionais. Por esta razédo, e de um modo diferente daquele que habitualmente
ocorre quando ha o recurso a entrevista biogréafica, optamos por realizar um guido de
entrevista®.

Na construcdo do guido de entrevista tivemos presente as posi¢cdes de Kvale
(1996) e Wengraff (2001) que estabelecem uma distincdo entre questdes de investi-
gacédo e questdes de entrevista. Seguindo estes autores elabordmos dois guias:um
gue designamos de guido de entrevista e que inclui as principais questdes e temati-
cas de investigacao e outro, que designamos de guido de sessdo de entrevista que
inclui as perguntas a usar durante a entrevista que surgem organizadas em funcéo
das suas caracteristicas e de modo a favorecer a dindmica da entrevista. Procurou-
se que na construcdo do guido da entrevista as perguntas fossem formuladas de um

modo adequado a situacdo da entrevista, usando uma linguagem apropriada ao su-

53 Um outro fator que influenciou a nossa decisdo de realizar um guido de entrevista foi o facto de
estarmos conscientes do carater principiante no desempenho do papel de investigador/entrevistador.
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jeito que vai ser entrevistado. Na formulacdo das questfes tivemos presente as tipo-
logias de Spradley®* (1979) e de Kvale® (1996) e algumas questbes incluidas nas
categorias propostas por Atkinson®® (1998). Na construcdo do guido da sessdo da
entrevista seguimos as orientacdes fornecidas por Spradley (1979) e iniciamos a ses-
sdo com questdes de caracter descritivo, para, de seguida, passarmos as questdes
estruturais e, por ultimo, as questdes de contraste. O guido da sessao de entrevista
inclui, ainda, referéncias a aspetos relacionados com o propésito da entrevista, com
a gravagao e com a privacidade.

De modo a verificar a eficacia do guido da entrevista e do guido da sesséo da
entrevista realizamos uma entrevista piloto®’ com a qual, e de um modo mais expli-
cito, quisemos saber se as questdes se revelavam adequadas aos objetivos estabe-
lecidos pela investigag&o. A acrescer a este facto a realizacdo da entrevista permitir-
nos-ia exercitar a nossa pratica na conducéo de uma entrevista. Uma vez assumida
a necessidade de realizar a entrevista havia que decidir a quem a realizar. Na decisdo
foram tidos em conta os seguintes fatores:

- facilidade de aceder a pessoa a quem seria pedida a colaboracao. Este
fator concentrou a escolha do entrevistado nos professores com os quais
partilhavamos o contexto de trabalho;

- experiéncia do entrevistado. Uma vez que a investigagao pretende perce-
ber as percecdes que os professores tém acerca da diversidade, conside-
rou-se importante que o entrevistado tivesse um contacto com o maior
namero de dimensodes de diversidade. Este fator fez com que a escolha
recaisse numa professora com experiéncia em lecionar em escola da

Zona de Lisboa.

54 Para este autor ha trés tipos de questdes: i) questbes descritivas que permitem a recolha de informa-
¢Oes; ii) questbes estruturais, que permitem descobrir informacdes; iii) questdes de contraste que per-
mitem saber o que é que o informante quer dizer com os diferentes termos que usou.

55 Kvale (1996) propde oito tipos de perguntas de entrevista: i) perguntas de introducdo que séo capazes
de dar origem a descri¢fes ricas e espontaneas; ii) perguntas de seguimento que, a partir de respostas
dadas pelo entrevistado podem conduzir & explora¢éo de novas dimensdes; iii) perguntas de aprofun-
damento, que sdo usadas quando se pretende o aprofundamento, mas sem que o entrevistador clarifi-
gue que dimensdes é que pretende que sejam tidas em consideracao; iv) perguntas de especificagdo
gue sdo questdes operacionais através das quais o entrevistador pretende obter descrigdes mais espe-
cificas; v) perguntas diretas que permitem ao entrevistador, de uma forma clara, introduzir novos tépicos
e dimensdes; vi) perguntas indiretas que podem dar origem a respostas que se refiram, diretamente, a
atitudes dos outros; vii) perguntas de estrutura¢@o que permitem ao entrevistador, de um modo gentil,
regressar ao topico de investigacéo; viii) perguntas de interpretacdo, através das quais o entrevistador
procura interpretar as respostas do entrevistado.

56 Atkinson propde uma ampla lista de questdes- mais de 200 questdes- que divide em onze categorias:
nascimento e origem familiar; contexto cultural e tradi¢cdes; fatores sociais; educacgdo; amor e trabalho;
periodo e acontecimentos histéricos; vida interior e consciéncia espiritual; temas da vida mais importan-
tes; visdo do futuro; questfes de encerramento da entrevista.

57 Os aspetos relacionados com a realizagéo da entrevista pré-teste integram o Anexo |
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O convite foi feito a esta professora, que o aceitou. Acordou-se na data e local
de realizacdo da entrevista, que decorreu no dia 22 de fevereiro, entre as 16 horas e
as 18.30. Foi uma entrevista gravada e na sua conduc¢do houve uma intencédo de
formular as quest@es tal como constavam do guido da sessao da entrevista. A entre-
vista decorreu normalmente ndo se tendo registado qualquer contratempo. Proce-
deu-se a transcricdo da entrevista, tendo-se optado por realizar uma transcricdo sem
qualquer tipo de edicdo o que significa que o discurso da entrevistada, bem como o
discurso da entrevistadora foram transcritos de modo a incluir as afirmacdes, interro-
gacoes, hesitacdes e repeticdes. A transcricido sucedeu-se a analise tematica da en-
trevista. Nesta andlise procurou-se relacionar a questdo com a resposta da entrevis-
tada de modo a perceber se ia ao encontro do objetivo da investigacédo ou se saia do
seu ambito. Sempre que houve a consciéncia de que a resposta fugia ao a&mbito da
guestao e, portanto, da investigacdo, foram feitas as alteracdes necessarias. Tam-
bém se acrescentou, em alguns casos, questdes adicionais com o objetivo de “orien-
tar” o entrevistado para o tratamento de aspetos relevantes para o objetivo da inves-
tigacdo e, noutro caso, concluiu-se que uma questao era desnecessaria.

A partir deste processo obtivemos 0s documentos finais que contém este ins-

trumento de recolha de dados®®.

5.2.2. AS NOTAS DE CAMPO

A respeito das notas de campo Clandinin e Connelly escrevem:

Field notes are the most important way we have of recording the ongoing
bits of nothingnesses that fill our days. These ongoing, daily notes, full of
details and moments of inquiry lives in the field, are the text out of which
we can tell stories of our story of experience. (2000: 104)

E dentro deste entendimento que nos incluimos quando, ao longo do pro-
cesso de investigagdo produzimos notas de campo. As notas de campo foram pro-
duzidas em diferentes momentos do processo de investigagéo.

Num primeiro momento foram produzidas a partir das sessfes de entrevistas
que realizadmos. Vimos essas notas como narrativas das experiéncias que tivemos
com cada um dos sujeitos participantes no estudo. Na sua producdo tivemos em
conta o espaco tridimensional em que se desenvolveu a investigacao, isto €, locali-

zamos temporalmente, espacialmente e socialmente a experiéncia vivenciada.

58 Os documentos integram o Anexo .
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Num segundo momento, as notas de campo foram produzidas a partir da ana-
lise das transcri¢cdes das entrevistas. As notas de campo, neste contexto, adquiriram
um perfil diferente do anterior. Tendo como referéncia as transcricdes, as notas de
campo foram produzidas em camadas. Numa primeira camada, correspondente ao
primeiro contacto, traduziram-se no registo de anota¢cdes que surgiam da relacdo que
estabeleciamos entre o conteddo de uma passagem transcrita e o processo de revi-
sdo de literatura, bem como em anotac¢des que procuravam associar o contetdo de
algumas passagens as questdes de investigacao. Neste contexto as notas de campo

assumiram a forma de comentarios simples, sob a forma de vinhetas.

5.3. PROCESSO DE RECOLHA DOS DADOS

5.3.1. DESCRICAO DO PROCESSO DE RECOLHA DOS DADOS: A ENTREVISTA

Dando inicio a descri¢cdo do processo de recolha de dados e comegando pela entre-

vista, apos a realizacdo do guido da sessédo procedemos a nossa preparacao para o
papel de entrevistador. A este respeito Kvale (1996) afirma a ideia de que a aprendi-
zagem do papel de entrevistador faz-se entrevistando, quando escreve: “practices
remain the main road to mastering the craft of interviewing” (1996:147). Como inves-
tigadores iniciantes estas afirmacdes motivaram-nos para a leitura de entrevistas,
para a audicdo de entrevistas e para a realizagdo de algumas entrevistas piloto. O
processo de revisdo de literatura que realizamos no ambito desta temética, levou-
nos a tomar consciéncia de algumas das caracteristicas que teriamos que ter pre-
sentes aquando da realizacdo da entrevista, nomeadamente a clareza, a gentileza,
a flexibilidade que, segundo Atkinson, se concretizam numa capacidade em deixar o
entrevistado “ to express what is most exciting to him or her about the life they have
lived [...] than to cut this off or change the topic” (1998:32-33) e numa capacidade “to
pursue new and interisting topics whwn they come up” (1998:33).A flexibilidade de-
vem ainda ser acrescentadas todas as capacidades de manifestar interesse naquilo
gue o entrevistado esté a dizer, a capacidade de ser um bom guia e a capacidade de
saber ouvir.

Na realizagdo da entrevista assumimos orientacdes dadas por diferentes au-
tores. A Atkinson (2002) fomos buscar a ideia de que que ndo ha qualquer ordem,
qualquer estrutura, que esteja escrita em pedra e, por esta razdo, sempre que ne-
cessério, e tendo como referéncia os objetivos da investigacdo, introduzimos altera-
¢cOes decorrentes da necessidade de nos adaptarmos ao fluir da historia da entre-

vista. Seguimos a sugestdo de Czarniawska quando escreve ‘| suggest that these
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texts be treated as valuable research narratives but | will warn, as before, agaisnt
treating them as récipes. What worked miracles in one situation might cause trouble
in another” (2004:55). Procurdmos criar ao longo da sessao da entrevista um ethos
dominado pela naturalidade e pela empatia entre entrevistador e entrevistado. De
modo a aumentar a competéncia conversacional colocamos algumas perguntas
acerca da experiéncia do entrevistado. Durante a realizacdo da entrevista procede-
MOSs a uma escuta responsavel e simpatica, seguindo Atkinson quando afirma “The
more interest, empathy, caring, warmth, and acceptance that can show, the deeper
the response” (1998:41). Partilhamos uma concecao criativa da entrevista, em que o
entrevistador usa diferentes taticas que possibilitem a sua interagdo com o entrevis-
tado e Ihe permitam chegar ao sujeito por detras do entrevistado (Holstein &Gu-
brium,1997). A entrevista ndo foi percebida como uma troca de questdes e de res-
postas, estruturada no esquema behaviorista de estimulo-resposta (Misheler,1991),
mas cComo um processo criativo que a transforma muitas vezes numa conversa (Clan-
dinin & Connelly, 200). Tivemos presente Clandinin e Connelly (2000) quando estes
autores afirmam que as entrevistas normalmente ndo séo iguais. Apesar da direcao
da entrevista caber ao entrevistador, a verdade é que, parafraseando os dois autores,
a intimidade entre o entrevistador e o entrevistado, por vezes, dificulta a ado¢do da
postura de orientador da entrevista por parte do entrevistador, enquanto outras vezes
sao os participantes que controlam a entrevista (Clandinin & Connelly (2000). Ultra-
passamos este problema colocando em evidéncia o conjunto de questdes a pergun-
tar e 0 modo como se encontram estruturadas. Foram estes aspetos que funcionaram
como rede a partir da qual as entrevistas foram analisadas. Por Gltimo, seguimos
ainda as orientacdes dadas por alguma literatura que colocava em evidéncia a ne-
cessidade de, a medida que a entrevista se aproximava do final ‘esfriar o tom emoci-
onal’ de modo a preparar o terreno para a saida de campo. Na concluséo da entre-
vista concretizamos as sugestdes de alguns autores, nomeadamente: i) reiterar 0s
agradecimentos; ii) recordar os aspetos éticos e de confidencialidade; iii) alertar para
uma possivel continuagdo da entrevista ou contacto telefonico em caso de duvidas
surgidas na transcri¢ao.

As 13 entrevistas foram realizadas no periodo compreendido entre abril de
2014 e fevereiro de 2015. Cada participante escolheu o local para a realizacdo da
entrevista. Algumas das entrevistas foram realizadas em casa dos participantes, ou-
tras foram realizadas nas escolas onde trabalhavam e, por ultimo, uma das entrevis-

tas realizou-se num café junto a casa de uma das participantes®. Em média, cada

59 Neste caso as condigdes de gravacéo audio foram acauteladas.
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uma das entrevistas teve uma duracdo aproximada de 1h 30minutos e, em quatro
casos houve a necessidade de recorrer a uma segunda entrevista®.

De cada uma das entrevistas foi feita a respetiva transcri¢cdo. Na transcricao
seguimos Kvale (1996) e Atkinson (1988) quando afirmam que sdo os propdsitos da
investigacdo que condicionam o tipo de transcricao a realizar. Neste sentido, e tendo
em conta 0s propositos da nossa investigacdo, ndo tivemos em conta os siléncios e
0s tons de voz usados pelo entrevistado durante a entrevista. Com efeito, mais do
gue o modo como o que é dito, é dito, privilegiAmos o contelido da entrevista®® dado
gue é a partir deste que podemos aceder as percec¢des dos sujeitos participantes no
estudo e ao modo como estas se relacionam com as suas experiéncias pessoais e
profissionais narradas durante a entrevista®?. Uma vez que assumimos a entrevista
como um momento criativo e ndo apenas como um momento de pergunta-resposta,
optamos por incluir na transcricdo as questdes do investigador. A nossa decisédo de
incluir as questdes do entrevistador prendeu-se com as razdes a seguir apresenta-
das. Em primeiro lugar as questdes colocadas pelo entrevistador facilitaram o traba-
lho posterior de analise e interpretacdo de dados. Em segundo lugar, as questdes
colocadas pelo entrevistador forneceram uma rede a partir da qual os participantes
moldaram as narrativas das suas experiéncias e neste sentido foi importante té-las
presentes aquando do processo de andlise e interpretacdo dos dados. Finalmente a
narrativa ndo tem como objetivo a construgdo de uma historia de vida, mas aceder a
narrativas pessoais e profissionais.

Tivemos presente, aquando da realizagdo da transcricdo, Atkinson (1988)
guando refere que qualquer processo de transcricdo envolve um processo de edigéo.
Nesta sequéncia, seguimos as regras que este autor apresenta para a realizagédo da
edicdo: i) captar o sentido presente nas palavras do entrevistado; ii) clarificar a pro-

ndncia e os paragrafos necessarios para a compreensao do texto; iii) facilitar a leitura,

80 Esta necessidade teve a ver com razées diferentes. Em dois casos a realizacio da segunda entrevista
decorreu apos solicitagdo do investigador, para esclarecer e explorar algumas das ideias desenvolvidas
na primeira entrevista. Nos restantes casos a realizagdo da segunda entrevista deveu-se a necessidade
de interromper a primeira por razdes relacionadas com a vida pessoal das participantes.

61 Quando afirmamos que privilegidmos o contetido, para além dos temas, incluimos as metéaforas e as
imagens usadas pelo entrevistado na narrativa, baseando-nos em Lakoff quando escreve: “Metaphor is
for most people a device of the poetic imagination and the rhetorical flourish- a matter of extraordinary
rather than ordinary language. Moreover, metaphor is typically viewed as characteristic of language
alone, a matter of words rather than thought or action. [...] We have found, on the contrary, that metaphor
is pervasive in everyday life, not just in language but in thought and action” (1980: 3).

62 Apesar do privilégio que concedemos ao contetido, foi dada atengéo ao modo como o entrevistado
se posicionou, 0 que ocorreu aquando da elaboracdo das notas de campo, em especial naquilo que
designamos por ‘Notas de Campo 1.
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quer acrescentando uma palavra ou uma frase, quer apagando frases desnecessa-
rias ou, ainda, clarificando uma palavra ou frase que tenha ficado pouco clara no
relato oral.

Depois de transcritas as entrevistas foram impressas e foi fornecido um exem-
plar a cada um dos entrevistados. Deste modo procurou-se garantir o rigor do pro-
cesso de transcricdo. Posteriormente, cada um dos entrevistados preencheu uma
declaracdo em que afirmava a sua concordancia com o uso da informagéao para fins
de investigagdo®. Em anexo pode ser encontrado um exemplar do modelo que usa-

mos.

5.3.2. DESCRICAO DO PROCESSO DE RECOLHA DOS DADOS: AS NOTAS DE CAMPO

As notas de campo foram construidas em dois momentos®: apds a realizacéo de
cada entrevista - notas de campo 1- e aguando da primeira leitura ativa que fomos
fazendo das transcri¢cdes- notas de campo 2.

No primeiro caso, procuramos complementar as entrevistas que realizamos
com as impressdes que fomos recolhendo acerca dos entrevistados e das reacdes
gue estes, através do olhar e dos gestos que acompanharam o discurso, produziram
em nds enquanto investigadores. Tendo em conta que as entrevistas foram apenas
gravadas em audio, procuramos enriquecer a perspetiva dos sujeitos entrevistados.

Enquanto iamos realizando entrevistas procediamos a uma leitura ativa das
entrevistas ja transcritas. Esta leitura ativa traduziu-se na construgdo de notas de
campo- notas de campo 2- através das quais procuramos integrar, sob a forma de
vinhetas, impressdes constantes das notas de campo elaboradas a seguir a respetiva
entrevista- notas de campo 1-, bem como registar notas que decorriam do processo
de revisao de literatura com o qual fomos acompanhando o trabalho de investigacao.

Para nos referimos aos dados recolhidos adotdmos a expressao Field texts
de Clandinin e Connelly (2000) e que passamos a usar na traducdo portuguesa de
textos de campo. A propoésito de cada um dos sujeitos de investigacao obtivemos um
conjunto diversificado de textos de campo, espécie de constelacdo de narrativas

onde incluimos, a transcricdo de entrevistas e as notas de campo 1 e 2.

63 Anexo .

64 Ao todo construimos 13 notas de campo correspondentes a cada uma das 13 entrevistas que reali-
zamos. Estas notas de campo, que designamos de notas de campo de nivel 1 encontram-se nos anexos
de cada um dos sujeitos de investigacao.
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5.4. PROCESSO DE ANALISE DOS DADOS

Depois da referéncia aos instrumentos de recolha de dados a que recorremos, € che-
gada a altura de abordarmos as questdes relacionadas com o processo de analise e
tratamento dos dados. Chegados a este momento, tivemos que fazer uma opc¢éo
entre privilegiar a organizacdo que decidimos imprimir a este documento, ou privile-
giar a sequéncia do processo de investigacdo. Se seguir o primeiro caminho impli-
cava inserir a probleméatica associada ao processo de andlise e de tratammeto dos
dados no capitulo dedicado as questbes metodolégicas, seguir o segundo caminho
implicava remeter o0 seu tratamento para 0 momento anterior a apresentacao das
conclusdes do estudo. Conscientes de que as conclusdes, que apresentaremos na
terceira parte deste documento, sdo o colorario de um processo de analise e de tra-
tamento dos dados recolhidos, decidimos, apesar de tudo, optar pelo primeiro cami-
nho. Por esta razdo, passamos a apresentacao das questdes relacionadas com a
analise e tratamento dos dados.

5.4.1. DA ESCOLHA DA TECNICA DE ANALISE

Recorrendo a investigagédo narrativa e assumindo os dados — textos de campo - a
forma narrativa, os procedimentos de andlise e de interpretacdo foram incluidos no
ambito de uma andlise narrativa. A expressdo analise narrativa é usada para referir
um conjunto técnicas que partilham entre si a preocupac¢ao com o contetdo, mas que
diferem na abordagem que fazem dos textos narrativos.

Por esta razdo, o proximo passo que tivemos que desenvolver foi o de esco-
Iher a abordagem que pensavamos ser a mais adequada aos objetivos do nosso
estudo. Para o efeito recorrermos a Riessman (2008) que nos apresenta quatro abor-
dagens dos textos narrativos: abordagem tematica, abordagem estrutural, aborda-
gem dialégica e preformativa® e a abordagem visual. A abordagem tematica distin-
gue-se das restantes por se focalizar exclusivamente na andlise do contetdo das
narrativas, naquilo que é dito, deixando de lado o tratamento de aspetos como ‘o que
é dito’, ‘a quem é dito’ e ‘com que objetivo é dito’. Um investigador que recorra a esta
abordagem interpreta os dados a partir de temas. Os temas podem ter origens dife-
rentes: em literatura produzida, nos objetivos da investigacdo, nos proprios dados e

noutros fatores. Aspetos relacionados com a estrutura do discurso, com 0 contexto

65 A autora usa a expresséo “Dialogic / performance analysis” que traduzimos por andlise ou abordagem
dialogica e preformativa.
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em que o discurso é gerado, com o0 modo como o discurso foi dito, ndo séo relevan-
tes. A abordagem estrutural d4 conta de uma andlise da narrativa que coloca em
evidéncia ndo o que & dito, mas ‘o como & dito’. E uma abordagem que, no entender
de Riessman (2008), esta intimamente ligada aos estudos realizados no dominio li-
terario e da analise dos discursos e que procura relacionar os codigos de discurso
revelados na narrativa, com as questdes de género, de classe social e até de cul-
tura®. A terceira abordagem Riessman da o nome de abordagem dialdgica e prefor-
mativa, expressdo que escolheu para designar as duas linhas estruturantes que a
caracterizam: a importancia dada ao contexto em que a narrativa € produzida e a
importancia dada ao discurso em que a narrativa € comunicada. Perspetivar a narra-
tiva como produzida em termos dialdgicos e performativos significa percebé-la como
um artefacto social que diz tanto sobre a sociedade e a cultura como sobre o sujeito
que a narra. E uma anélise que surge enquadrada pelas questdes: ‘Quem diz?’,
‘Quando diz?’ e ‘Por que diz?’. O conteudo da narrativa é importante bem como a
forma como é dita. Contudo, “stories don't fall from the sky (or emerge from the inner-
most “self”); they are composed and received in contexts- interactional, historical, ins-
titutional, and discursive — to name few” (Riessman, 2008:105) e, por esta razado, na
analise dialdgica e preformativa o que é dito na narrativa é colocado em dialogo com
a complexidade do contexto que esteve na sua origem, como as interacdes®’, a his-
toria, a cultura, as instituicbes, os discursos, a audiéncia e a linguagem. E nesta “co-
reografia complexa” que as narrativas sdo produzidas e coproduzidas, e é tendo em
atencao esta complexidade que a andlise dialogica e preformativa se concretiza. Por
ultimo, encontramos a analise visual que usa as imagens como textos a serem lidos
e interpretados. Como refere Riessman “Attention is shifting to how and why the im-
ages were produced, and are read by different audiences” (2008:142). Partindo da
ideia de que as palavras nao séo a Unica forma narrativa a analise visual é ainda uma

area recente no dominio da investigacdo em Ciéncias Sociais®®.

66 A este propdsito gostariamos de salientar os estudos desenvolvidos por Fivush (2008), Fivush e
Fromhoff (1988), Fivush, Haden e Adam (1995), Harley e Reese (1999), Leichtman, Pillemer, Wang,
Koreishi e Han, (2000), Markus e Kitayama (1991), Santamaria, De La Mata e Ruiz (2012) Tessler e
Nelson (1994), Triandis (1989), Wang e Brockmeier (2002) e Wang e Fivush, (2005).

67 Riessman tem presente os trabalhos de Goffman onde é salientada a dimensdo performativa em
situagOes de interacdo. Segundo Goffman, o individuo, perante o outro e até perante si proprio € um
ator que através do discurso e da sua acdo tem como objetivo a construgdo de uma determinada ima-
gem. Goffman escreve: “We find, then, when the individual is in the immediate presences of others, his
activity will have a promissory character. The others are likely to find that they must accept the individual
on faith, offering him a just return while he is present before them in exchange for something whose true
value will not be established until after he has left their presence “Goffman (1956:2). Uma vez que a
situacao de entrevista € uma situagéo de interacdo a resposta do entrevistado podera ser analisada do
ponto de vista performativo, isto é, da imagem que pretende que seja construida pela audiéncia, no caso
o investigador.

68 Neste contexto podemos referir o trabalho de Caine e Steeves (2009) no ambito de uma investigagdo
narrativa visual.
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Tendo em conta os objetivos da investigacdo, a analise tematica apresentou-
se como aquela que melhor se adequava ao estudo que estdvamos a desenvolver.
Foi, alias, esta a op¢ao que referimos aquando da apresentacao do nosso projeto de
tese. Contudo, a medida que fomos realizando as transcri¢cdes das entrevistas come-
camos a perceber que as harrativas produzidas pelos participantes, deixavam ‘respi-
rar’ discursos institucionais, imagens e metaforas que remetiam para contextos. Por
outro lado, e ainda durante a sesséo da entrevista e, depois, aquando do processo
de realizacdo das transcricdes, comegou a ser evidente que os participantes, a me-
dida que narravam as suas experiéncias profissionais e pessoais e a medida que
davam conta dos seus posicionamentos, estavam envolvidos na transmissdo de uma
imagem de si enquanto profissionais.Foi a consciéncia da presenca destes aspetos
gue nos levou a um momento de reflexao na altura de decidirmos a técnica de analise
e tratamento de dados. Por um lado, tinhamos presente o objetivo final que estabe-
lecemos para o0 nosso estudo e que era de proceder a um mapeamento das praticas
pedagdgicas em contextos de diversidade. Desta perspetiva, uma andlise teméatica
parecia ser a técnica adequada. Contudo, a medida que desenvolvemos o trabalho
de campo, e sobretudo a medida que fomos procedendo a transcri¢gdo das entrevis-
tas, fomos percebendo que os dados apontavam para outras linhas de investigacao
subsidiarias da linha que haviamos estabelecido e com as quais ndo contdvamos.
Por outro lado, estadvamos conscientes que uma investigacao de carater qualitativo
tem uma singularidade que faz com que nao esteja submetida a esquemas rigida-
mente estabelecidos. Em resumo, tinhamos a intuicdo de que 0 nosso objeto de in-
vestigacdo tinha mudado de forma, adquirindo aspetos que, numa fase inicial, ndo
nos ‘apareceram’. Neste momento lembramos Clandinin e Connelly (2000) que de
um modo sugestivo escreveram:

As inquirers, we tend to define our phenomenon as if life stood still and
did not get in our way. But life does not stand still; it is always getting in
the way, always making what may appear static and not changing into a
shifting, moving, interacting complexity (2000:125).

Também sentimos que o nosso objeto de estudo nao ficou parado, mas mu-
dou conforme fomos desenvolvendo a nossa investigacdo e, por este motivo, opta-

mos por proceder a uma andlise tematica e a uma analise dialdgica e preformativa.

5.4.2. DA DESCRICAO DO PROCESSO DE ANALISE E DE TRATAMENTO DOS DADOS.

O trabalho de analise realizou-se em camadas. Na primeira camada, que corres-
ponde ao primeiro momento de andlise, privilegiamos uma analise de conteudo ori-

entada para identificacdo dos temas abordados. Na realizacdo deste processo fomos
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orientados pelo guido da entrevista. Na segunda camada, privilegidmos a analise de
discurso, tentando identificar imagens e metéaforas usadas pelos sujeitos participan-
tes. Fomos, neste contexto, orientados pela ideia que as metaforas produzidas tra-
duzem modos de pensar que se concretizam em modos de agir (Lakoff & John-
son,1980a; Lakoff & Johnson, 1980b). Por ultimo, e na Ultima camada, demos impor-
tncia as relacBes que 0s sujeitos participantes tém com 0s contextos em que se
inserem e que assumem diferentes dimensdes, uma dimensao espacio-temporal,
uma dimenséo inter-relacional e uma dimensao institucional.

Foi necessério, em seguida, operacionalizar a opc¢éo realizada. Por outras pa-
lavras, sentimos que teriamos que pensar no modo como iriamos trabalhar os dados
recolhidos e nos instrumentos a que iriamos recorrer

O processo de revisao de literatura que tinhamos realizado no ambito da me-
todologia e, concretamente no ambito da analise e tratamento de dado havia-nos
conduzido até Miles e Huberman (1994). Na obra que dedicaram a analise de dados
gualitativos, estes autores dividem o processo de andlise e tratamento de dados em
trés momentos aos quais fazem corresponder trés atividades a desenvolver pelo in-
vestigador. Confrontado com os dados recolhidos, o primeiro momento deve ser de-
dicado a sua reducéo, simplificagédo e transformacao, tendo como referéncia o pro-
blema e as questfes de investigagdo. Num segundo momento o investigador deve
organizar a informacéo selecionada e comprimi-la, isto &, fazer com que adote uma
forma que, visualmente, permita encontrar os sentidos escondidos por detras dos
dados. Para este efeito, e segundo aqueles autores, o investigador pode construir
instrumentos sob a forma de graficos, de matrizes ou de redes que permitam repre-
sentar os dados selecionados na fase anterior. No terceiro momento o investigador
partindo dos dados selecionados e configurados procede a sua interpretagao.

Tendo em conta estas linhas de orientacao iniciAmos 0 nosso processo de
andlise e de tratamento dos textos de campo de cada um dos entrevistados.

Comecamos por proceder a uma primeira leitura ativa das transcricdes das
entrevistas e das’ Notas de Campo 1'. Por leitura ativa entendemos uma leitura em-
penhada em proceder a uma primeira selecdo dos dados e dividimo-la em dois mo-
mentos. Num primeiro momento assinalamos as temaéticas, as frases /passagens
ilustrativas que eventualmente poderiam ser utilizadas. Para procedermos a este tra-
balho tivemos em conta as questdes que constavam do guido da entrevista que nos
foram dando uma orientagdo inicial. Contudo, estivemos disponiveis para o surgi-
mento de ‘temas inesperados’. Deste modo fomos realizando o processo que ia ao
encontro do primeiro nivel de andlise dos dados. Ainda neste momento inicial da lei-

tura ativa, fomos assinalando passagens que nos remetiam para 0s restantes niveis
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de analise do discurso e dos contextos, selecionando passagens que apontassem
gquer para imagens e metaforas usadas, quer para a dimensdo temporal, espacial,
institucional, cultural e de interagdo. Num segundo momento da leitura ativa, proce-
demos a anotacdes laterais. Estas anotacfes incluiram impressdes que emergiam
de um processo de interpretacdo traduzido na atribuicdo de um sentido aos dados
recolhidos. Na linha de Hollway e Jefferson (2013) consideramos que na interpreta-
cao teriamos sempre em conta o todo constituido pela narrativa. Foram também con-
sideradas informagdes que emergiram da revisdo de literatura, bem como com as
notas de campol elaboradas apés a realizagédo de cada uma das entrevistas. Estas
anotacdes laterais foram depois integradas na investigacdo como ‘Notas de Campo
2’ e constituiram-se como dados recolhidos (Alvermann, Commeyras, Young, Ran-
dall & Hinson,1997) a serem entendidos como narrativa.

Para a concretizagéo deste trabalho cridmos um instrumento de andlise de da-
dos ao qual demos o0 nome de ‘Leitura ativa da Entrevista’. Constituido por trés colu-
nas, o documento contém a transcricdo da entrevista na coluna central. A coluna do
lado direito é dedicada a transcricao dos excertos que foram selecionados e que, se
necessario, surgem relacionados com as questdes de investigacdo. A coluna do lado
esquerdo é o espaco dedicado as anotacdes laterais®®,

Continuando a ter como referéncia Miles e Huberman (1994) passamos a fase
de analise dos dados que decorreu em duas fases. Numa primeira fase procedemos
a uma analise individual das narrativas. O nosso ponto de partida foi o instrumento
que designamos de ‘Leitura Ativa da Entrevista’. O documento foi retomado para o
complementarmos com todas as constelagfes de narrativa que haviam sido produzi-
das numa tentativa de descobrir novos sentidos, significados e relagfes. Para cada
uma das entrevistas construimos uma sinopse (Guerra,2006) que assume a forma
de um quadro. Neste quadro existe um espaco para a transcricdo dos excertos da
entrevista previamente selecionados e outro espaco para a identificacdo de regulari-
dades, de padrdes, de relacdes e de proposicdes.

Este trabalho de analise realizado a partir dos textos de campo relacionados
com cada um dos participantes foi seguido de um processo de interpretacdo também
ele realizado ao nivel de cada um dos participantes. No trabalho de interpretacéo
tivemos como referéncia as fases do momento da carreira docente em que cada um
dos professores participantes no estudo se encontrava. Fomos movidos pela inten-
cdo de encontrar uma resposta as questdes que motivaram 0 nosso estudo e que

agui retomamos:

69 No Anexo Il, para cada uma das entrevistas, é possivel encontrar o documento elaborado.
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¢ 0 entendimento que cada sujeito participante tem da diversidade;

¢ 0 modo como esse entendimento se reflete nas praticas pedagdgicas de cada
um dos sujeitos participantes;

e ainterpretacdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas por cada um dos su-
jeitos a luz dos diferentes niveis propostos por Banks (1988, 2013b).

A partir daqui elaboramos um retrato individual de cada um dos sujeitos que
participaram do nosso estudo. Este retrato individual d& conta de uma narrativa que
construimos a partir do nosso posicionamento em relacdo ao objeto de investigacédo
e foi acompanhado de um mapa que organizamos em trés eixos: o primeiro, desig-
namos de “Retrato” e em torno dele incluimos os dados familiares, as experiéncias
pessoais e experiéncias profissionais; designamos o segundo de “Paisagem” que foi
organizada em torno de dois nucleos, um constituido pela percecdo dos dominios de
diversidade e outro pelas praticas pedagdgicas; por ultimo, designamos o terceiro
eixo de “Interpretacdo” com o qual procuramos relacionar a paisagem de cada entre-
vistado com as questdes de investigagao.

Estes retratos individuais foram assumidos como dados e usados como fonte
de investigac@o na fase seguinte. Assim, apds a analise e interpretacdo dos textos
de campo e da elaboracgéo dos retratos individuais, estes constituiram-se como fonte
de investigacdo para um novo processo de andlise, desta vez andlise transversal.
Este trabalho de andlise seguiu uma metodologia de comparagéo de casos individu-
ais (Bogdan & Biklen, 1999) pelo qual procuramos encontrar pontos em comum e

pontos divergentes.

5.5. DAS LIMITACOES METODOLOGICAS

O movimento em torno do recurso a narrativa € um movimento em direcdo a um
conhecimento de caracter pessoal que vem conferir a subjetividade um estatuto epis-
temoldgico (Finger, 1989). Bruner, a este respeito, escreve:

When somebody tells you his life (...) it is always a cognitive achievement

rather than a through-the-clear crystal recital of something univocally

given. In the end, it is a narrative psychologically as “life itself’. At very

least, it is a selective achievement of memory recall: beyond that recount-

ing one’s life is an interpretative feat (2004:692-693).

O papel seletivo da memoria, referido por Bruner no extrato apresentado, é

colocado em evidéncia por varios autores. Conway (1990, 2005) e Conway e Pley-
dell-Pearce (2000) salientam que o ‘eu’ desenvolve mecanismos que impedem a me-

morizacdo de acontecimentos e experiéncias que cologuem em causa a integridade



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 125

do individuo™. Neste sentido, pode concluir-se que nem todas as experiéncias vivi-
das pelo sujeito sdo armazenadas na memoria de modo a poderem ser reativadas.
Importantes sao também os estudos que salientam o caracter de constru¢do da me-
moria. A memdéria é uma construcao realizada a partir de um processo de interacao
entre o individuo e o meio social envolvente e entre o individuo e a cultura. Estudos
realizados por Tessler e Nelson (1994), Fivush, Haden e Adams (1995), Fivush e
Fromhoff (1998), Harley e Reese (1999), Leichtman, Pillemer, Wang, Koreishi e Han
(2000), vieram mostrar como os estilos de narracdo usados pelos pais quando con-
versam com os filhos a propdsito das experiéncias do passado, influenciam as me-
mdérias que sdo armazenadas. Importantes, neste contexto, sdo também os trabalhos
realizados por Santamaria, De La Mata e Ruiz (2012) que tém abordado o papel
desempenhado pela escolarizacdo na constru¢cdo da meméria. Por Ultimo Triandis
(1989) e Markus e Kitayama (1991) tém mostrado o papel da cultura na construcéo
da memodria. Estes dois autores falam de uma diferencga entre as culturas ocidentais
e culturas orientais. Enquanto aquelas sédo culturas do individualismo (Triandis,
1989), culturas independentes (Markus & Kitayama, 1991) suportadas por uma con-
cecgao do ‘eu’ como um ser autbnomo capaz de controlar as suas emogdes, as cultu-
ras orientais séo culturas do coletivismo, da interdependéncia, culturas que privile-
giam o grupo social. Este facto influencia a evocacgéo que os pais fazem do passado
nas conversacoes que tém com os filhos, condicionando a construgdo da memoria
autobiografica.

Ao carécter seletivo da memoéria acrescenta-se o facto de a histéria narrada
ser o resultado de um processo interpretativo que o sujeito faz de si mesmo. As his-
torias vividas pelos homens séo, na narracdo, colocadas em intriga, isto é, ligadas
entre si de acordo com uma ordem que é escolhida pelo narrador. A narragéo €, por
esta razdo, uma construcao e Bell (2002) salienta que “Participants construct stories
that support their interpretation of themselves, excluding experiences and events that
undermine the identities they currently claim” (2002:209). Neste sentido, como refere
Bruner, “It is hard to imagine being a naive realist about ‘life itself’”” (1987:693) e, deste
modo, 0 recurso a uma investigacao narrativa € confrontado com o valor cientifico
dos resultados, porquanto a sua objetividade, validade, fiabilidade e generalizacdo
sdo questionaveis. Por outro lado, o conhecimento produzido a partir do recurso a
narrativas biograficas ndo pode ser reduzido a leis e a proposicées légicas, habituais

no dominio da investigacao cientifica tradicional (Carter, 1993). Na feliz expresséo

70 Nesta linha é de referir o contributo e Freud para a interpretagéo que fez do esquecimento enquanto
mecanismo de defesa do ‘eu’.
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de Bruner “one imposes criteria of rightness on the self-report of a life just one im-
poses them on the account of a football game or on the report of an event in nature”
(1987:693). Ha ainda problemas que decorrem da generalizacdo dos resultados e
que resultam, por um lado, da singularidade que decorre do sujeito (Carter, 1993) e,
por outro lado, do processo interpretativo que caracteriza a harracao produzida, torna
problematica a relacdo entre a narracdo e a realidade.

Aos problemas de ordem metodolégica acabados de apresentar, ha a acres-
centar os problemas de ordem ética. Em relagéo aos problemas éticos envolvidos na
investigacao ter-se-a presente a posicao de Josselson (2007) que considera que uma
investigacao que recorra a narrativas se fundamenta numa relagéo entre aquele que
quer obter uma narracdo e aquele que se disponibiliza a realiza-la. Quando se trata
de investigacao qualitativa, considera a autora, tudo se torna complexo e a ética que
a deve envolver ndo pode ser traduzida através de um conjunto de receitas. Dai que
Josselson (2007) prefira falar numa atitude ética em relagdo a investigagéo narrativa
da qual fazem parte principios como os de obter o consentimento do participante,
garantir a confidencialidade do material recolhido e proteger os participantes de qual-
guer mal que Ihes possa decorrer do facto de terem participado na investigagdo. Mas,
desta atitude que € inerente a investigagdo narrativa faz parte, sobretudo, a adogéo
de uma postura ética de responsabilidade assumida pelo investigador durante todo
0 processo de investigacdo. Esta postura de responsabilidade permitira ao investiga-
dor garantir, ndo so6 as regras comuns a qualquer investigagdo, mas também resolver
todos os dilemas com os quais se possa confrontar durante a investigacdo e que
estdo associados a especificidade da investigacao narrativa. S8o exemplos de dile-
mas, para a autora, aqueles que decorrem da necessidade de gerir a informacao que
deve ser fornecida ao narrador e que, por vezes, ndo pode ser especifica e clara
demais; aqueles que decorrem dos momentos em que o narrador aborda alguma
experiéncia dramética e traumatizante, devendo o entrevistador/investigador ser ca-
paz de gerir a emotividade sem colocar em risco a investigagéo e a intimidade do
narrador. Josselson (2007) refere ainda que é importante que o investigador tenha
presente o principio de que o seu objetivo ndo é o de interferir na vida do narrador,
ou de atuar como um terapeuta, mas tdo s6, o de aprender alguma coisa. O seu
objetivo €&, pois, unicamente de natureza investigativa.

Sera legitimo concluir que uma investigacao narrativa ndo possa ser conside-
rada cientifica?

Bogdan e Biklen (1999) a propésito da investigagcao qualitativa colocam esta
mesma questao. A resposta dada pelos autores pode ser assumida como resposta a

questao acima colocada. Consideram estes autores que, apesar da especificidade
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que a caracteriza, a investigacao qualitativa, na sua esséncia, apresenta-se com uma
intencdo de proceder a um “escrutinio empirico e sistematico que se baseia em da-
dos” (1999:64). Neste sentido, os estudos qualitativos ndo podem ser considerados
“ensaios impressionistas elaborados apds uma visita rapida a determinado local ou
apos algumas conversas com uns quantos sujeitos” (1999:67). O investigador quali-
tativo, tal como o investigador quantitativo, € animado pelo mesmo desejo de rigor e
de objetividade no estudo que estd a desenvolver. Conscientes de que trabalham
com estados subjetivos, os investigadores passam “uma quantidade de tempo con-
sideravel no mundo empirico recolhendo laboriosamente e revendo grandes quanti-
dades de dados” (1999:67), uma vez que 0 seu objetivo principal é “o de construir
conhecimento e n&do o de dar opinides sobre determinado contexto” (1999:67).

Recorrendo a narrativa biografica a investigacéo que se pretende desenvolver
esta sujeita as limitacdes acabadas de apresentar. Neste contexto estamos consci-
entes de que: i) o estudo foi desenvolvido a partir de sujeitos e por esta razdo ha
problemas que decorrem da subjetividade da narracdo produzida; ii) o estudo esta,
dependente da capacidade de memorizag&o dos sujeitos da investigacdo, bem como
da acgéo seletiva que a memoria realizou sobre aquilo que é interiorizado; iii) o estudo,
conferindo um estatuto epistemoldgico a subjetividade, coloca o problema da valida-
cao externa das representacdes dos sujeitos.

A consciéncia destes limites foi importante, porque nos levou a desenvolver
uma investigacdo atenta, movida por uma intengcdo, permanente, de minimizar os
riscos decorrentes da utilizacdo da investigagdo narrativa. Tendo em conta que o
estudo tem uma natureza exploratéria, sendo-lhe estranho qualquer objetivo de ge-
neralizar ou de confirmar, procuramos que a maior guantidade possivel de informa-
cdo estivesse disponivel de modo a poder ser invocada aquando do acompanha-
mento do processo de interpretacéo e discussdo dos dados. O facto de termos tra-
balhado com uma amostra de 13 sujeitos distribuidos pelas cinco organizacdes es-
colares do concelho possibilitou a existéncia de uma pluralidade de vozes, de vivén-
cias e de experiéncias que, mantendo entre si alguns pontos de contacto, diferiam
nas narrativas produzidas. Estava assim aberto o caminho para um dialogo perma-
nente entre os dados recolhidos a respeito de cada um dos sujeitos, espécie de “tri-
angulacgao” ao jeito de uma investigagao quantitativa. Procuramos ainda aproximar a
VOz que conta da voz que interpreta (Arnaus,1995). Por esta razdo, na construcdo do
texto em que damos conta da investigacao realizada, optamos pela transcricao de
extratos das narrativas produzidas. Por ultimo, adotamos, enquanto investigadores,
uma atitude de transparéncia na apresentacdo do estudo, clarificando todos os pro-

cedimentos adotados.
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32 PARTE

APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO
DOS DADOS SEGUIDAS DAS
CONCLUSOES E IMPLICACOES
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CAPITULO VI

OS RETRATOS E AS PAISAGENS DOS
SUJEITOS PARTICIPANTES
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Hamlet: (...) queira prover que estes
actores sejam bem tratados, perce-
beu? Que nada lhes falte, porque séo
a crénica resumida e viva da época
(...).

Polonio: trata-los-ei segundo os seus
merecimentos.

Shakespeare



Mapeando praticas pedagdgicas em contextos de diversidade 134




Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 135

INTRODUCAO

No desenvolvimento de um projeto de investigacdo o trabalho empirico surge como
uma fase crucial do processo. A medida que realizavamos as entrevistas vivemos a
sensacao de que estdvamos a entrar num universo que, apesar de nos ser préximo,
nos era de algum modo desconhecido e, em alguns casos, atrevemo-nos mesmo a
dizer, totalmente desconhecido. Foi um momento em que nos sentimos no epicentro
da investigacdo e em que nos sentimos, parafraseando Sofia de Melo Breyner, no
meio da vida. Desta passagem pelo meio da vida recolhemos textos de campo que,
a medida que fomos evoluindo no processo de investigacdo, se foram diversificando
e multiplicando e que foram assumindo diferentes formas. Escolher a forma a dar a
esta apresentacao constituiu um desafio, dado o numero de sujeitos participantes do
estudo e os contextos nos quais nos surgiam inseridos. Os objetivos que estabele-
cemos para a nossa investigagao, oportunamente referidos, deram-nos a orientacéo.
Assim comegamos por apresentar os retratos individuais de cada um dos participan-
tes que foram construidos a partir da constelacdo de narrativas que recolhemos a
respeito de cada um. Para procedermos a sua constru¢cao adotdmos a metéfora do
investigador como pintor de paisagens. Assumirmo-nos como pintores de paisagens
significa que na construcao dos retratos individuais imaginamos cada um dos partici-
pantes inseridos na paisagem que é a diversidade. E esta paisagem tal como € vista
por cada um deles que procuramos ‘pintar’.

A apresentagdo de cada uma das paisagens sera dividida em duas partes. Na
primeira parte, que designamos de ‘Retratos’ construimos o perfil do sujeito partici-
pante do estudo. Com base nos textos de campo recolhidos em torno de cada um
dos participantes procurdmos dar conta do contexto familiar, das experiéncias pes-
soais e profissionais de modo a construirmos a ‘personagem’ a partir da qual a pai-
sagem foi ‘pintada’. ‘Paisagem’ € o titulo que escolhemos para designar a segunda
parte. A cada um dos retratos individuais corresponde a pintura de uma paisagem
gue sera realizada em torno de trés eixos que correspondem ao nosso problema e
guestdes de investigacao: a percec¢do da diversidade, as praticas pedagdgicas e, por
ultimo, o olhar intercultural sobre a atuacao pedagogica de cada um dos sujeitos par-
ticipantes do estudo. Para cada um deles construimos um mapa social”* que pre-

tende ser muito mais que uma mera sintese, uma vez que corresponde a nossa visao,

71 Fomos buscar a Paulston (2001) e a Paulston e Liebman (1994) a no¢do de mapa social. De acordo
com Paulston (2001) os mapas sociais séo representagfes visuais através das quais se identifica, des-
codifica, situa e apresenta objetos, fendmenos, valores ou ideologias que surgem em relagdo num de-
terminado meio. Para estes autores um mapa social ndo se limita a copiar ou a descrever, mas cria
novos sentidos que fazem emergir relacdes invisiveis e complexas que permitem compreender e inter-
pretar as construgdes tedricas bem como os acontecimentos sociais.
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naturalmente, pessoal e subjetiva, das rela¢cdes que encontramos entre as experién-
cias pessoais e profissionais dos professores que entrevistamos e de como se refle-
tiram ao nivel dos trés eixos de investigacado acima referidos.Com este mapa preten-
demos deixar uma representacao visual que permita ter acesso as relacées por nos
encontradas a partir da analise e interpretacdo dos dados recolhidos.

Como Hamlet sentimos que 0s nossos atores finalmente chegaram e como Po-
I6nio, tudo faremos para os tratar com todo 0 merecimento, porgue acreditamos que
0S NOssos atores sdo “a cronica resumida e viva da época” em que vivemos no con-

texto das escolas portuguesas.

6.1. ESCOLA DA LOMBA DAS TULIPAS

6.1.1. MARIA: PERIODO DE ESTABILIZAGAO.

Para mim os meus alunos sdo pequenos
“eus”. Lido com eles como gostaria que ti-
vesse sido tratada na altura em que era
aluna.™

Maria, professora de Espanhol, 4 anos de traba-
lho docente

O retrato

Foi durante a interrupcédo letiva do Natal, na fase de realizagéo das reunibes dos
conselhos de turma de avaliacéo, que explicAmos a Maria” o trabalho que estava a
desenvolver e a convidamos a integrar o estudo. Apesar de trabalharmos na mesma
escola, Maria era uma professora que nao integrava 0 nosso circulo de contactos
profissionais, nem o nosso circulo de amizades. A razao que nos fez chegar até ela
foi o facto de, na lista fornecida pelos Servicos Administrativos da Escola, Maria ser
dos poucos professores da escola que se encontrava no periodo de estabilizagéo. O
perfil que haviamos construido com os dados que possuiamos na altura era o de uma
professora de Espanhol, com poucos anos de servico e que, a partida, tinha frequen-
tado o ensino superior num momento em que a formacéo ja era parte integrante dos
cursos destinados a via ensino, 0 que nos permitiria perceber o modo como, a nivel
do ensino superior, a questdo da multiculturalidade/interculturalidade havia sido tra-

tada.

72 Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexoll. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacédo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
73 0 anonimato dos entrevistados foi garantido através uso de pseuddnimo.
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Ao convite que lhe dirigimos Maria acedeu de imediato. Acordamos o dia, a
hora e o local e a entrevista foi realizada.

Durante a realizacdo da entrevista Maria apareceu como um ser humano entu-
siasmado com a vida em geral e com a profissdo em patrticular. A sua narrativa fluia
e percebemos, a medida que a entrevista se foi desenvolvendo, que estdvamos na
presenca de alguém empenhado na transmissdo de uma imagem de confianca e
competéncia, apesar da idade e do pouco tempo de experiéncia.

Filha de emigrantes, nascida em Franca, € neste pais que frequenta os primei-
ros anos de escola, regressando depois a Portugal onde acaba os estudos secundéa-
rios. Volta a Franca onde frequenta o ensino superior que vem terminar em Portugal.
A experiéncia da emigracdo é marcante, quer em termos pessoais, quer em termos
profissionais, como viemos a descobrir ao longo da realizac&o da entrevista. E & mae
que deve o facto de ter continuado os estudos, uma vez que de acordo com a vontade
do pai, ap0s a escolaridade basica que Ihe permitisse adquirir as ferramentas essen-
ciais ao exercicio de uma profissdo, deveria trabalhar. Para o pai a escola ndo era
um projeto a longo prazo e € a insisténcia da mae, que via a escola como um abrir
de portas que Ihe permitiriam ultrapassar as dificuldades da vida, e aos conselhos
dos irmaos e influéncia de alguns professores, que deve a sua decisao de continuar
0s estudos.

Enquanto aluna a vivéncia num pais que é caracterizado por ter uma diversi-
dade cultural, racial, étnica e religiosa, faz com que perceba que “... numa escola é
possivel contactar com individuos que vinham de culturas de paises diferentes e com
outras concegdes de vida e de mundo...”. Considera o sistema de ensino francés
exigente e autoritario onde “... o aluno chega a sala de aula e tem de dar gracas de
ter a oportunidade de aprender...”. Na escola que frequenta sente uma espécie de
marginalizacao: “...sentia-me a portuguesa, a filha da empregada doméstica...”. Esta
marginalizacao é sentida pelo “... trato de determinados professores que davam pre-
feréncias pelo facto de determinados pais serem chamados e o0 aluno elogiado e a
mim ndo. Eu fazia tudo para sobressair e ndo sentia esse feedback”. De regresso a
Portugal, onde continua os estudos pré-universitarios, sente o sistema de ensino por-
tugués como menos exigente: “...quando ca cheguei, a Portugal, ndo senti a mesma
pressdo, a mesma orientacao de ser perfeita. Tanto que eu la ndo me considerava
grande aluna, mas ao chegar aqui era a melhor...” até porque a exigéncia deixou de
ser extrinseca para passar a ser intrinseca. Como refere: “... ao chegar aqui por mais
gue a minha exigéncia ndo fosse tanta eu exigia a mim mesma manter o mesmo nivel

de exigéncia”.
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Terminados os estudos pré-universitarios Maria regressa a Franca e ingressa
no ensino superior. No entanto, € em Portugal, na Faculdade de Letras da Universi-
dade do Porto, que verdadeiramente inicia e termina a sua formagao superior com a
licenciatura em ensino de Espanhol. A respeito do curso Maria considera que as
questdes da interculturalidade fizeram parte integrante da sua formacdo como pro-
fessora, salientado que a dimensao mais explorada era a da diversidade de culturas,
havendo uma preocupacao para formar professores que soubessem trabalhar com
turmas onde coexistissem realidades culturais diferentes. Maria ilustra esta situagéo
com a memoria de uma questdo de exame em que era solicitado aos futuros profes-
sores que expusessem o modo como agiriam para ultrapassar o choque cultural sub-
jacente a uma situacéo apresentada. A solucdo que Maria apresentou foi a seguinte:
“Através da conversa, através da exposicao de realidades, levando os alunos a des-
coberta da cultura do outro e encaminhé-los, orienta-los, para a adogédo de um com-

portamento tolerante”.

A paisagem

Na paisagem da Maria a diversidade € um tema de relevo. Na Figura 6 apresentamos
0 mapa no qual fazemos a representacédo visual elaborada a partir da narrativa pro-
duzida pela entrevistada.

Maria é uma professora com quatro anos de exercicio da atividade profissio-
nal. No lado esquerdo podemos ver os trés acontecimentos da sua vida que consi-
deramos terem sido marcantes: o facto de ser filha de emigrantes em Franga, o facto
de ter frequentado a escola francesa e a sua experiéncia profissional.

A sua experiéncia profissional e sua experiéncia pessoal, associadas ao facto
de ter frequentado a escola francesa, sdo determinantes no seu posicionamento em
relacdo a diversidade. Em torno da diversidade orbita uma metafora que encontra-
mos logo no inicio da sua narrativa:

Nenhum aluno saiu de um saco de farinha igual. Qualquer um deles é o

reflexo de uma realidade econdmica, de uma realidade social diferente,

de estratos sociais diferentes. [...]. Muitos deles, se calhar, até tém reali-

dades de constituicdo familiar diferentes.

Maria tem consciéncia que os alunos séo diferentes. S&o diferentes porque pro-
vém de um meio socioeconomico diferente e até de estruturas familiares diferentes.
A classe social, Maria acrescenta outros dominios de diversidade como as capacida-

des, a orientagdo sexual e o género.
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O RETRATO > A PAISAGEM P A INTERPRETAGAQ

Orientagao sexual

Capacidades —
- Interesses e gostos dos I

alunos

foras sobre o professor:
Transmissor de conhecimentos

Ponte entre o estado da ignorncia o estado
do saber

O aluno & um pacote

Metaforas sobre o aluno:
O aluno & uma tabua rasa

PRATICAS PEDAGOGICAS

NINTERCULTURAL

-

Figura 6: representacdo visual das relagcdes encontradas no retrato e na paisagem de
Maria.

As capacidades sdo vistas na sua relacdo com as necessidades educativas
especiais. Nao foi encontrado, na narrativa de Maria, qualquer outro sentido que Ihes
fosse atribuido, por exemplo, associado a existéncia de caracteristicas excecionais,
ou até a diferenca de capacidades cognitivas. A classe social é outro dos dominios
de diversidade identificados nos alunos com quem trabalha. A diversidade, a este
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nivel, traduz-se em sinais de comportamento: os alunos de diferentes estratos sociais
distinguem-se pela sua postura, pelo discurso e pelo modo de abordar os professo-
res, que é diferente.

Alunos que evidenciam uma realidade financeira e social mais estavel

sao alunos mais confiantes, que se nota que séao filhos de empresarios e

gue tém uma maneira de discursar, de abordar o professor.

A classe social surge referenciada como um fator que influencia a aprendiza-
gem, juntamente com as capacidades, a etnia, a lingua, a cultura, a religido e a raca.
Explicitando o modo como entende a influéncia que exerce sobre a aprendizagem,
Maria refere que tem sobretudo a ver com a visdo que o aluno constréi do ensino e
a possibilidade de progressao. “Determinada classe social leva-nos a ter determina-
das perspetivas em relacdo ao ensino”, diz. O mesmo acontece com a etnia, a ra¢ca
e a cultura. A sua experiéncia é apresentada para ilustrar o que acabou de dizer. O
facto de pertencer a uma classe média baixa, filha de uma familia de emigrantes em
Francga, fez com que tivesse sido confrontada com a questao de continuar ou ndo os
estudos. Lembra-se que foi criada entre duas perspetivas diferentes em relacdo a
escola, a do pai e da mae. Foram os conselhos dos irmaos e até a influéncia de
alguns professores que determinaram a sua opgao de continuar os estudos e de obter
formacéo superior. Como afirma, se tivesse nascido numa classe social mais abas-
tada o problema de continuar os estudos ndo se colocaria porque ja seria assumido
como natural.

Ao longo da entrevista ndo foi encontrada qualquer dado que permitisse con-
cluir acerca de um outro entendimento do papel desempenhado pela classe social a
outros niveis, como por exemplo, o de proporcionar, ou hdo, ao aluno o capital social
e cultural que lhe permitissem responder de um outro modo aos desafios colocados
pela escola. Apesar de ter identificado a orientacéo sexual e o género como dominios
de diversidade presentes nos seus alunos, nhdo houve qualquer exploracao ha narra-
tiva produzida.

No mapa podemos ver os dominios de diversidade que foram percecionados
por Maria e podemos perceber que dos diferentes dominios percecionadas ha dois
que ocupam um lugar de destaque, a saber, classe social e capacidades. Com efeito,
ao contrario do que acontece em relacdo a orientacdo sexual e ao género, na narra-
tiva de Maria a classe social e as capacidades sdo exploradas ha sua relacdo com a
aprendizagem. Esta ideia é transmitida pelas setas que fizemos sair dos retangulos
gue representam cada uma destes dominios e que os vao ligar ao nivel onde encon-

tramos a temética das praticas pedagodgicas. Ficamos a saber que para Maria as
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capacidades séo associadas as necessidades educativas especiais e no que diz res-
peito & classe social entende que condicionam a decisdo de continuar ou nao os
estudos. O olhar em profundidade que encontramos em relacéo as capacidades e a
classe social podera ter sido determinado pela experiéncia pessoal e profissional,
como procuramos mostrar através das setas que desenhamos. O entendimento que
Maria faz da influéncia da classe social pode ser entendido como um reflexo da sua
experiéncia enquanto aluna na escola francesa, enquanto o entendimento que tem
das capacidades podera dever-se a influéncia das suas experiéncias profissionais
com alunos de necessidades educativas especiais.

As experiéncias pessoais sdo também importantes na representacdo do
tema das préticas pedagogicas. Na paisagem de Maria 0 espetro constituido pelas
praticas pedagdgicas ocupa um lugar que, ndo sendo central, é relevante. Como re-
fere, trabalha para que o clima de aula seja o de uma familia:

Eu quero que um aluno meu se sinta dentro de uma familia e quero que

ele sinta o carinho que eu quero que eles sintam de maneira a fazer com

que, no contexto de sala de aula, eu estou ali para os ajudar. Portanto,

como se eu fosse um membro da familia, para que se sintam bem.

Este ambiente familiar que procura criar em contexto de aula conduz a uma
outra metéfora que encontramos na narrativa de Maria, a metafora do pacote. O
aluno é visto como um individuo que traz um pacote consigo e este pacote constitui
0 seu objeto de interesse enquanto professora. Maria diz:

Interesso-me por eles, pela realidade deles, pequenos detalhes da vida

deles. [...]. Quer seja a parte exterior, interior, familiar, relacionamento,

amizades, questdes amorosas.

Este interesse parece assumir uma dimensdo essencialmente afetiva ndo ha-
vendo uma exploracdo no campo do ensino e da aprendizagem. A metafora do aluno
€ um pacote coexiste, no discurso da Maria, com a metafora de que o aluno é uma
tabua rasa e pressupde a concecado de que o aluno quando chega a escola n&o pos-
sui conhecimentos, conduzindo a uma concecao de ensino em que o professor se
assume como um transmissor de conhecimentos. A defesa desta ideia conduz a uma
outra, que é a de que os saberes que o aluno possui e que se desenvolvem extraes-
cola ndo séo relevantes para o desenvolvimento do processo de ensino. Portanto, a
metafora do aluno como uma tabua rasa resulta na ideia de que o saber escolar se
desenvolve em rutura com o saber extraescolar. Esta metafora coexiste com a me-

tafora de que o professor € um transmissor de saberes. Na narrativa de Maria encon-
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tramos a ideia de que o professor € uma ponte, uma ponte entre um estado de igno-
rancia e um estado de saber’. Na experiéncia desta professora esta visdo do papel
do professor ndo € incompativel com a visdo de ensino centrada no aluno. As reali-
dades e interesses dos alunos sdo usadas para desenvolver uma aprendizagem mo-
tivadora, como ilustra através da referéncia a uma aula dedicada ao ensino do voca-
bulario relacionado com o vestuario.

Por exemplo, no que diz respeito a roupa quero saber que tipo de roupa

€ que usam, as marcas, quando vao as compras, a que tipo de loja véo.

E como se estivéssemos a ter uma conversa com um amigo, um irmao

ou uma mée [...]. E decorre [refere-se a aprendizagem do vocabulario]

facilmente dentro daquele contexto motivador.

A esta situagdo néo é indiferente o facto de ter frequentado um curso via ensino
que incluia formac&do pedagdgica bem como estagio integrado. E neste contexto que
fundamenta a abordagem a que recorre pois, como refere na entrevista, sempre lhe
disseram que o trabalho desenvolvido ao longo de um ano letivo sé poderia correr
bem se a aprendizagem tiver sentido e interesse para o aluno.

O desenho do seu perfil enquanto professora € marcado, mais uma vez, pela
sua experiéncia passada. Como diz: “Fago o meu melhor para ser neutra e transpa-
rente e equitativa para todos”, porque, para si, desde cedo houve a consciéncia de
que o ensino devia ser equitativo. A sua experiéncia de infancia na escola francesa
fez com que percebesse que ha, da parte de alguns professores, um tratamento di-
ferente porque um aluno vem de um estrato social e econdmico inferior.

A neutralidade, a transparéncia e a equidade é associada uma dimens&o hu-
mana que, no entender de Maria, deve fazer parte integrante do seu papel como
professora. Para si um professor ndo se deve limitar a “vomitar matéria”, o professor
deve interessar-se pelos alunos. Esta ideia vai ao encontro do clima de familia que
pretende criar em sala de aula, bem como ao interesse revelado pelo mundo que o
aluno traz consigo. Chegar a este estado exigiu um processo de aprendizagem rea-
lizado pela pratica. Olhando para o passado, para o inicio da sua atividade docente,
Maria tem consciéncia da evolugéo que teve que fazer. De uma fase em que estava
focada na transmissao de conhecimentos, em que adotou um perfil autoritario, foi-se
apercebendo da necessidade de estabelecer um equilibrio entre a transmissao de

saberes, e o lado humano, entendido como um ir ao encontro dos jovens, dos seus

74 Importa contextualizar o recurso a estas metaforas. A entrevistada é professora de Espanhol e, como
tal, ensina a lingua a alunos que néo séo falantes de Espanhol. Deste modo a metafora da tdbua rasa
bem como a metafora do professor € uma ponte tém também que ser compreendidas a partir desta
realidade.
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interesses e das suas realidades. Admite que o perfil que adotou no inicio da profis-
sdo provocou reacgdes violentas nos alunos, que a levaram a refletir e a pensar que
ela prépria, como aluna, também ndo gostaria de ter um professor que se empe-
nhasse apenas em “vomitar matéria”.

A aula é preparada no pressuposto da diversidade. Quando desenvolve deba-
tes prepara diversas perguntas de modo a suscitar o interesse de todos os alunos e
nao apenas dagueles que pensam como ela, uma vez que o seu interesse € “... que
todos participem e manifestem a diversidade de pensamentos e de pareceres...”.
Uma vez que uma das turmas com que trabalha integra um aluno com necessidades
educativas especiais, prevé sempre um momento em que possa recorrer a sua par-
ticipacdo de modo a que este sinta que tem um papel ativo na aula. As estratégias a
que recorre passam por implementar momentos de aprendizagem colaborativa sob
a forma de trabalho de grupo. A sua atencdo a diversidade leva-a a intervir na cons-
tituicdo dos grupos, procurando que estes integrem alunos oriundos de realidades
diferentes.

A orientagdo por n0s dada as setas permite perceber que, mais umavez, a sua
experiéncia como aluna na escola francesa condiciona o clima de aula e o perfil de
professor. No exercicio da sua profissdo Maria procura seguir na direcdo oposta a
dos seus professores’™. Por outro lado, a sua formacéo universitaria influencia as
praticas pedagdgicas, nomeadamente as que se relacionam com o desenvolvimento
de uma aprendizagem significativa, como a de adotar o aluno como foco do processo
de ensino e a diversidade como referéncia a ter em conta na preparagdo da aula,
ainda que seja apenas uma diversidade de interesses e de gostos. Se estas consi-
deragBes apontam para uma visdo da préatica pedagogica afastada da visdo tradicio-
nal, quando as confrontAmos com as metaforas que Maria usou, encontrdmos um
modo de pensar o0 ensino e a aprendizagem e um modo de atuar que entram em
conflito. Partindo da narrativa produzida ndo nos foi possivel estabelecer relacbes
entre experiéncias pessoais e profissionais do sujeito participante e este modo de
atuar. Contudo, permitimo-nos a avancar com a ideia de que podera ter a ver com a
experiéncia que Maria teve enquanto aluna. Com efeito, a vivéncia escolar de Maria
pode ter-se desenvolvido hum contexto tradicional onde as metéforas que usou na

sua narrativa constituem um lugar-comum.

5 Confrontar Nota de Campo 1 no que se refere a este sujeito participante do nosso processo de inves-
tigacdo (Anexo Il). Nessa altura escreviamos: «Toda a sua atuagdo como professora parecia ser uma
fuga no sentido oposto ao modo de atuar dos seus professores», exatamente porque esta foi uma im-
pressao que ficou vincada em nds apos a realizacéo da entrevista.
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Conclusao

Maria surgiu-nos como uma professora que perceciona a diferenca. Ficou claro que
percebe que os alunos com os quais trabalha n&o provém todos da mesma classe
social e percebe também que ha alunos que se distinguem por terem capacidades
diferentes, estas uUltimas essencialmente associadas as necessidades educativas es-
peciais. O entendimento que tem da diferenca de classes e da sua relagdo com a
aprendizagem, como pudemos ver, surge ligado a atitude a adotar em relagédo a es-
cola e concretiza-se no prosseguimento ou ndo dos estudos. Para Maria a diferenca
de classes é percebida a partir de uma dimensdo comportamental e de evidéncias
exteriores, como por exemplo o vestuario, reveladas pelos alunos e é esta dimenséo
que € assumida na prética pedagdgica. Assim, Maria refere que a aula é pensada
em funcdo da diversidade de interesses e de gostos dos seus alunos procurando
desenvolver uma aprendizagem significativa.

Ao longo da sua narrativa a preocupacdo com conhecimentos a transmitir e
com programas a cumprir é latente. Encontrdmos, na sua narrativa, uma preocupa-
cdo de aproximagdo ao mundo do aluno, seguida da necessidade de proceder a
transmissdo de um conjunto de conteudos apresentados como obrigatérios. Este
modo de atuar surge enraizado na sua formacdao inicial como professora.

Sempre me disseram que independentemente de eu ter que dar adjeti-
vos, roupas (...) tinha que encontra alguma forma de levar os alunos a
interessar-se por aquela matéria. Para fazer isso, por exemplo, no que
diz respeito a roupa, quero saber que tipo de roupa é que eles usam, que
tipo de marcas, quando vao as compras (...). E decorre, facilmente abor-
darmos diferentes contelidos gramaticais que sdo necessarios para as
aprendizagens deles e que, dentro daquele contexto motivador, que tem
a ver com a realidade deles, nem se apercebem que estou a abordar
questdes que eu sou obrigada a dar.

Por esta razao a atitude desenvolvida por Maria em relacdo a diferenca e ao
modo como esta € assumida na sua pratica pedagoégica pode ser caracterizada como

aditiva, correspondendo ao nivel de adi¢cao proposto por Banks (1988, 2013b).
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6.1.2. CAROLINA: PERIODO DE DIVERSIFICACAO

Eu venho de uma familia simples, com
poucos recursos. O meu pai trabalhava
de dia e de noite, mas apesar das dificul-
dades 0os meus pais sempre nos passa-
ram determinados ideais, formas de pen-
sar e de agir, de ser e isso, de certa forma,
faz-me estar muito atenta ao outro’®.

Carolina, Professora de Portugués, 21 anos de
trabalho docente.

O retrato

Carolina é uma professora de Portugués com aproximadamente vinte e um anos de
exercicio de atividade docente. Depois de ter percorrido varias escolas fixa-se na
Escola da Lomba das Tulipas onde trabalha h4 mais de dez anos. A entrevista com
Carolina realizou-se em dois momentos e ambos a solicitacdo nossa. Com efeito a
medida que fomos fazendo a transcricdo da primeira parte sentimos a necessidade
de explorar alguns aspetos referidos pela entrevistada e, nesta sequéncia, solicita-
mMos uma segunda entrevista. Tal como havia acontecido aquando do primeiro en-
contro, Carolina acedeu prontamente. O local escolhido para a realiza¢do das entre-
vistas foi a escola.

Na primeira entrevista Carolina contou-nos sua histdria pessoal. Ficamos a
saber que com 17 anos entrou na Faculdade, facto que sé se explica pela ocorréncia
de uma circunstancia excecional ao longo do seu percurso. E a prépria Carolina que
0 explica:

Eu néo fiz o0 segundo ano de escolaridade. Eu entrei para a escola, fiz o

primeiro ano e passei para o terceiro, porque o professor com quem iniciei

0 segundo ano achou que eu e aminha colega estariamos bastante avan-

cadas nos conhecimentos e, portanto, ndo fazia sentido continuar no se-

gundo ano.

Contudo, e como refere, o facto de ter passado diretamente do primeiro ano
para o terceiro fez com que, no final do primeiro ciclo os pais se vissem confrontados
com um problema: dado que Carolina s6 faz anos em janeiro a lei existente na altura,

n&o permitia que passasse para o segundo ciclo. E o pai que,

76 Extraido da transcric&o da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo II. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacédo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde. Acrescentamos que fize-
mos uma adaptacdo da passagem que pode ser lida na integra na transcricdo da entrevista que se
incluiu nos anexos.
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... apesar das dificuldades e do desconhecimento, porque ele tinha ape-

nas o 4.° ano, teve que redigir um documento a enviar para o Ministério

da Educacéo para que houvesse alguma forma de eu poder avancar. E

conseguiu. Veio um inspetor a Escola, fui chamada, fez-me um exame e

como eu sabia o correspondente ao 4.° ano eles permitiram que eu pros-

seguisse estudos.

A escola foi sempre uma preocupacao para os pais de Carolina, que sempre
tiveram como obijetivo que os filhos conseguissem uma licenciatura, apesar de serem
de uma familia simples e com poucos recursos. O pai trabalhava de dia e de noite
para sustentar uma familia de cinco filhos e houve uma época, como refere Carolina,
em que todos os filhos estavam a estudar: uma na faculdade, outros no liceu e uma
no 3.° ciclo. “Todos a estudar e sem qualquer ajuda econémica”. A valorizagdo da
escola traduziu-se no acompanhamento e na atengao ao percurso escolar dos filhos.
Eram pais atentos, que iam frequentemente a escola para saberem como estava a
decorrer o processo de aprendizagem dos seus filhos e para saber os resultados da
avaliagcdo. Por esta razdo, e numa altura em que a maior parte dos alunos se limitava
a cumprir a escolaridade obrigatéria, Carolina estabeleceu um objetivo muito preciso
na sua vida: ter uma licenciatura.

Apesar da familia se incluir num nivel socioecondmico baixo, houve sempre a
preocupacdo em garantir estabilidade emocional e a transmisséo de ideais e de for-
mas de agir e de pensar. Ficou evidente, na narrativa produzida, que para Carolina
a familia € um esteio fundamental na sua formac&o. A familia deve a valorizagéo dos
lagos afetivos e do trabalho na constru¢éo do ser humano e que, segundo as suas
proprias palavras, a fazem “estar atenta ao outro, aquilo que o outro precisa, a ne-
cessidade do outro”.

Percebemos que ao longo do exercicio da sua profissdo Carolina teve mo-
mentos em que contacta com alunos provenientes de outras culturas, falantes de
uma lingua materna que nédo o portugués e alunos de etnia cigana’’. Estes contactos

sdo residuais, mas revelam uma tendéncia que é transversal ao posicionamento da

7 Na Escola da Lomba das Tulipas a presenca de alunos de etnia cigana é pouco frequente. Existe no
concelho uma comunidade fixa de ciganos que, dada a sua localizagdo, séo distribuidos por escolas
gue integram os agrupamentos existentes nos concelhos uma vez que fazem parte da respetiva area
de influéncia. Até ha pouco tempo os alunos de etnia cigana que ingressavam na Escola da Lomba das
Tulipas eram alunos que pretendiam prosseguir os estudos neste nivel de ensino. E nesta situagéo que
se insere o contacto que a professora tem com um aluno de etnia cigana. Como se pode ver na trans-
cricdo da entrevista que consta dos anexos, 0 aluno a que a professora faz referéncia frequenta o ensino
secundario o que, dadas as caracteristicas préprias da etnia cigana, ndo é uma situagdo comum. En-
tretanto, nos ultimos tempos na Escola funcionaram turmas do PIEF que integram alunos de etnia ci-
gana. Também é possivel encontrar uma referéncia a esta situagdo num episédio narrado pela profes-
sora. Este episddio refere-se a um momento em que a professora esteve como responsavel pela Bibli-
oteca Escolar e ndo teve a ver com o exercicio docente em contexto de aula. Na transcrigdo da entre-
vista é possivel confirmar o que acabamos de dizer.
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entrevistada: aprender com a diferenca’®. Vemos, por exemplo, que aprende nogdes
de mandarim quando ensina portugués a uma aluna chinesa; aprende a linguagem
gestual quando teve que trabalhar com alunos surdos-mudos; aprende braille quando
tem que trabalhar com um aluno cego. Esta experiéncia com a diferenga surge como

um eixo fundamental na constru¢éo da sua imagem junto do outro.

A paisagem

A familia, as experiéncias pessoais e profissionais influenciam a paisagem de Caro-
lina no que diz respeito a percecéo da diversidade e do entendimento que dela é feito
na relagdo com a aprendizagem, bem como do reflexo que tem ao nivel das préticas
pedagdgicas. Na Figura 7 damos conta das diferentes relacées que pudemos esta-
belecer a partir da narrativa produzida.

No lado esquerdo encontramos trés nucleos, um constituido pela familia, ou-
tro pelas experiéncias pessoais e, por ultimo, o nlicleo que integra as experiéncias
profissionais. A familia ocupa um lugar de destaque. Na familia, de origem humilde,
Carolina salienta o clima de afeto que sempre dominou entre 0s elementos que a
constituiam e o empenho revelado pelos pais em relacdo a escola e ao percurso
escolar dos filhos. Lembremo-nos que Carolina referiu que os pais apenas tinham o
4.° ano e que havia dificuldades econémicas, porque o pai era o Unico que trabalhava.
Contudo, nenhuma destas razdes constituiu obstaculo a constru¢cdo de um nucleo
familiar estruturado baseado no afeto, na aten¢éo e na educacéo de valores como o
do trabalho e da responsabilidade. Do mesmo modo, também nunca foi obstaculo a
gue houvesse uma valorizacao da escola. Os pais, apesar do seu nivel de escolari-
dade baixo, quiseram que todos os filhos tivessem formagao superior e 0 percurso
escolar foi sempre acompanhado, de tal modo que, quando foi necessario pedir au-
torizacdo para que Carolina pudesse prosseguir 0s seus estudos, apesar de nao ter
a idade para o fazer, o pai dirige uma carta ao ministro da educacao da altura numa
tentativa de encontrar uma solugéo. Para além da familia, as experiéncias profissio-
nais sao também determinantes. Dentro das experiéncias profissionais ha dois acon-
tecimentos que merecem destaque e o primeiro é o trabalho com diversidade. Ao
logo dos 21 anos de carreira a professora trabalhou com alunos cujas caracteristicas
se inseriam no ambito de varios dominios de diversidade: necessidades educativas
especiais, etnia e a lingua. No que diz respeito as necessidades educativas especiais

ficamos a saber que trabalhou com alunos cegos e com alunos surdos.

78 Na Nota de Campol este aspeto foi um dos que chamou a nossa atengdo (ver Anexo ).
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O RETRATO > A PAISAGEM s A INTERPRETAGAQ
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Figura 7: representacéo visual das rela¢cfes encontradas no retrato e na paisagem de
Carolina.

Nestas circunstancias, a sua atitude tem sido caracterizada por um principio
gue é transversal: aproximar-se do aluno privilegiando a sua forma de se expressar.
Por esta razéo, ao ter trabalhado com o aluno cego aprendeu braille e na sequéncia
do trabalho com os alunos surdos aprende a linguagem gestual. Carolina trabalhou
também com alunos chineses e com alunos de etnia cigana. Com a aluna chinesa

aprende mandarim e em relag&o ao aluno de etnia cigana, e apesar de a experiéncia
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ser residual, Carolina d4-nos conta de duas atuacdes diferentes. Comeca por salien-
tar o facto de os alunos de etnia cigana serem pouco assiduos, o que é resultado das
caracteristicas proprias daquela etnia. E com um sorriso que se recorda de um aluno,
uma vez, ter faltado as aulas porque foi a um casamento. Tem consciéncia, por aquilo
que ouve dizer, que os alunos de etnia cigana tém problemas de relacionamento, ndo
tanto com os colegas, mas com os professores. Contudo, salienta que enquanto pro-
fessora nunca teve qualquer problema. Quando Ihe foi feita a pergunta se conside-
rava que esse aluno tinha dificuldades de aprendizagem referiu que “ele fala muito
bem e escreve muito bem”, no entanto, acrescenta, ndo é um cigano qualquer. Com-
parado com outros alunos de etnia cigana que existem na escola, Carolina refere que
era percetivel que pertencia a um nivel social diferente do da maioria dos ciganos.
Acrescenta, de um modo sugestivo, que “estava menos cigano, tinha outra postura,
um saber-estar, e sabia escrever bem”. E interessante salientar que, ao contrario do
que aconteceu com o trabalho que desenvolveu com alunos chineses e com os alu-
nos com necessidades educativas especiais, ndo ha, na narrativa de Carolina, a re-
feréncia a uma dimenséo enriquecedora do trabalho com os alunos de etnia cigana.
Tem conhecimento e consciéncia da diferenga, contudo, ndo ha indicios de que pro-
cure ir para além deste nivel.

Ainda no ambito das experiéncias profissionais, cremos ser digno de salientar
0s anos de prética docente. Ao contrario do que vimos acontecer no caso anterior,
Carolina tem 21 anos de exercicio da atividade docente. Este tempo de experiéncia
profissional permitiu a Carolina a vivéncia de diferentes alteracdes no sistema de
ensino portugués. Uma dessas alteragbes merece uma abordagem especial na sua
narrativa, ndo so6 porque é das mais recentes, mas porque se traduz em consequén-
cias praticas que implicam mudangas significativas na escola: o alargamento da es-
colaridade obrigatéria até aos 18 anos. A este respeito diz’:

Com o alargamento da escolaridade obrigatéria temos alunos na escola
que se calhar estariam melhor noutro contexto. Ha alunos para qguem es-
tar na escola até ao 12.°ano néo é o ideal, até porgue eles ndo o querem.
Isto, a meu ver, traz algo de negativo na situacdo de sala de aula. Acho
que ha 20 anos atras as pessoas estavam na escola porque realmente

queriam estra na escola e o0 que eu noto agora é gue ha alunos que estédo
na escola porque sdo obrigados.

¥ Na transcricdo desta passagem fizemos algumas alteragdes na narrativa produzida pela entrevistada
de modo a tornar mais clara as ideias transmitidas. O extrato podera ser confrontado com o original que
se encontra na transcricdo da entrevista que integra o Anexo .
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Continuando na exploracdo do mapa que elaboramos a partir da entrevista
gue fizemos a Carolina vamos, agora, concentrar a nossa aten¢ao na coluna do cen-
tro onde surgem representadas as informacfes que recolhemos a propésito da te-
matica da diversidade e da tematica das préticas pedagdgicas.

Quando confrontamos Carolina com os cartbes que designavam cada um dos
dominios de diversidade e Ihe pedimos que indicasse aquele ou aqueles que desig-
navam dominios que encontrava nos alunos com quem trabalhava, Carolina indicou
de imediato a classe social. Contudo, a sua narrativa permite perceber que as capa-
cidades sdo também percecionadas. Ficou evidente, na narrativa produzida, que Ca-
rolina percebe que os alunos séo diferentes quanto a classe social e quanto as ca-
pacidades. Mas, parece-nos importante esclarecer os contornos do modo como a
classe social e as capacidades s@o entendidas. A classe social surge associada as
familias, ao seu nivel econdmico e de escolaridade. Os alunos tendem a ser perce-
cionados como diferentes porque provém de familias com niveis de escolaridade e
niveis econdmicos diferentes. O aluno que provém de familias mais favorecidas, em
gue o nivel de escolaridade dos pais e dos irmaos é mais elevado séo alunos que
tém um aproveitamento melhor, 0 que ndo acontece com aqueles que provém de
familias com menos escolaridade e com um nivel econémico mais baixo. E a postura
em aula e o aproveitamento que lhe permitem perceber essa diferenca. Defende,
contudo, que ndo existe um determinismo absoluto entre os niveis de escolaridade e
a atitude em aula porque, como refere, ha sempre excegoes.

Quando lhe perguntdmos se considerava que a classe social poderia deter-
minar a aprendizagem do aluno a resposta foi afirmativa, mas surpreendeu-nos a
justificag@o que apresentou: a classe social condiciona a aprendizagem porque pode
ou nao favorecer as condigBes que possibilitam a um aluno aprender. Uma clarifica-
¢cdo da posicdo surge ilustrada pela referéncia ao caso do aluno que por causa da
morte da mée teve que chamar a si a realizagcéo das tarefas que se relacionavam
com a casa e com o cuidar dos irm&os, uma vez que o pai trabalhava. Se eventual-
mente, disse-nos Carolina, 0 aluno pertencesse a outro estado social diferente have-
ria condicOes para contratar alguém que ficasse responsavel por essas tarefas, dei-
xando ao aluno tempo para se dedicar ao estudo. O mesmo entendimento surge
guando fala da do papel das familias. A familia d4 o apoio ao aluno criando-lhe as
condigbes para que ele “possa estar bem” porque, como refere:

Eu acho que para que um aluno seja um bom aluno, tenha uma boa pres-

tacdo, consiga ter um 6timo aproveitamento, tem que haver um certo
equilibrio em casa.
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O que podemos concluir é que para Carolina a influéncia da classe social, bem
como da familia, que surgem associadas ao processo de aprendizagem, € analisada
do ponto de vista das condi¢cbes que permitem ao aluno, condi¢des que estdo relaci-
onadas com a criagdo de um clima propicio ao estudo. Ndo ha a ligacéo da classe
social a existéncia de um capital cultural e social que poderiam dar ao aluno vanta-
gens no seu percurso académico®’.Somos levados a crer que este entendimento
pode ser explicado a luz da experiéncia familiar de Carolina. A familia de Carolina,
como vimos, era humilde, o nivel de escolaridade dos pais era baixo, contudo, havia
uma cultura familiar do afeto traduzida na atenc¢&o e no cuidado, enquanto, por outro
lado, havia uma valorizacdo da escola. Estavam assim criadas as condi¢des para um
ambiente saudavel, propicio ao desenvolvimento da aprendizagem e do estudo. Nao
€, pois, de surpreender que a classe social, apesar de representar um papel impor-
tante na aprendizagem, este papel surja relacionado com o clima que permite criar.

Passemos a analise do entendimento da entrevistada a propésito das capaci-
dades. As capacidades surgem associadas a dificuldades de aprendizagem, e estas
dificuldades surgem associadas quer a dificuldades cognitivas, quer a auséncia de
pré-requisitos. Dentro do primeiro conjunto surgem inseridos os alunos com necessi-
dades educativas especiais. Carolina revela ter consciéncia de que debaixo do termo
‘capacidades’ se insere uma diversidade de entendimentos, contudo sempre com
uma conotacgéo de deficit, de falhas que é necessario compensar. Cremos que este
facto ndo é alheio a sua experiéncia profissional com alunos de necessidades edu-
cativas especiais.

As experiéncias familiares, pessoais e profissionais refletem-se também no
desenho do nucleo correspondente as praticas pedagoégicas. No exercicio da sua
atividade, Carolina procura criar um clima de aula onde domine o respeito matuo
porque “tudo funciona se cada um souber respeitar a sua vez, a vez do outro, se
souber escutar”. Sem este respeito mutuo é muito dificil “lidar e trabalhar em sala de
aula, transmitir os contelidos e 0s nossos conhecimentos”. Para além do respeito ha
a empatia que procura criar com os alunos e que considera fundamental para a exis-
téncia de um clima favoravel a transmisséo dos conhecimentos. Dois principios ori-
entam a sua atuacdo como professora: a dimensao cientifica e a dimensdo humana.
O professor tem que se apresentar perante o aluno como aquele que possui o saber,

porque “o aluno precisar de olhar para o professor e ter a nocao de que ele esta |3,

80 N&o podemos deixar de referir que encontramos referéncias dispersas e pouco aprofundadas ao
nivel de escolaridade, contudo, o discurso da entrevistada explora, de um modo evidente, a ligacéo da
classe social e da familia a criacdo de um ethos favoravel ao estudo.
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o professor conhece”. A esta vertente cientifica acresce uma dimensédo humana. Re-
encontramos a metafora do professor como alguém que néo se deve limitar a ‘vomitar
matéria’,“o professor € uma pessoa que é capaz de escutar o aluno quando o aluno
precisa”’. Esta dimensdo humana traduz-se na atencdo dada ao aluno procurando
conhecé-lo e tendo consciéncia dos seus interesses e necessidades e surge filiada
numa concec¢ao de educacao que, no entender de Carolina, ndo se deve reduzir a
instrucdo. Educar, para Carolina, € ajudar a criar seres humanos que néo sejam in-
diferentes aquilo que se passa a sua volta, uma tarefa que considera ser importante
na sequéncia do alargamento da escolaridade obrigatéria, que faz com que as crian-
cas tendam a passar uma parte consideravel das suas vidas na escola.

Tendo presente que, aquando da realizacdo da entrevista, a professora traba-
lhava com alunos do ensino basico, a semelhanca do que tem acontecido nos ultimos
anos, as aulas sdo pensadas e trabalhadas em funcéo do grupo turma. A prética
letiva esta orientada para atender as diferencas dos alunos, nomeadamente aquelas
que estao relacionadas com as capacidades, quer entendidas como dificuldades cog-
nitivas, quer aquelas que estéo relacionadas com os contetdos. Assim, podemos ver
gue procura desenvolver atividades que implicam a atribuicdo de um significado as
aprendizagens, como por exemplo a atividade que intitula de ‘Texto do Més’. E uma
atividade em gue os alunos podem escrever sobre o tema que quiserem e ao faze-
rem-no o “aluno aprende a redigir um texto”. Por outro lado, desenvolve atividades
personalizadas que procuram trabalhar a falta de aprendizagens dos alunos em al-
guns pontos do programa:

Ha alunos (...) que tém no ambito da expresséo escrita, imaginemos, por
exemplo, que s6 falham na pontuacdo. N&o conseguem redigir um texto
com a pontuacédo correta. Outros nao é a pontuacdo, mas a ortografia,
por exemplo, os acentos (...). Elaboro pequenas tarefas que o aluno leva
para casa.

Podemos dizer que a aprendizagem se encontra focalizada no aluno, embora
o0 estilo de ensino esteja centrado no professor. Reencontramos a concecao de pro-
fessor como possuidor e transmissor de conhecimentos apesar de, como vimos atras,
haver a consciéncia de que a fungdo docente ndo passa apenas por esta tarefa, de-
vendo-lhe estar associada uma vertente humana traduzida na atencéo ao aluno e no
empenho do professor em contribuir para a sua formag&o. Por esta raz&do, a entre-
vistada considera que € importante que os critérios de avaliacdo, em vigor para as
diferentes disciplinas, integrem uma dimenséo relacionada com os valores e as ati-
tudes. Deste modo, diz, estar-se-a a contribuir para a formacado de individuos que

estejam preparados para a vida em sociedade, para saberem relacionar-se e saber



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 153

respeitar o outro. Apesar de ter afirmado que os alunos séo diferentes em termos de
classe social e de capacidades, apenas estas Ultimas, e pelo que atras ficou dito, tém
algum impacto na sua atuacéo pedagogica, pois ndo encontramos na narrativa qual-
quer testemunho da influéncia da classe social na dindmica pedagégica. Uma possi-
vel explicacdo para este facto podera residir no modo como a influéncia da classe
social é percecionada na sua relacdo com a aprendizagem. Lembramos que para
Carolina a classe social influenciava a aprendizagem na medida em que criava, ou
ndo, as condicbes favoraveis a aprendizagem. N&o €, pois, de surpreender que ndo
houvesse qualquer repercussao a nivel das préaticas pedagdgicas como nos € ilus-
trado na Figura 7.

E interessante a opinido que Carolina tem acerca da relagéo que, na atuali-
dade, os alunos estabelecem com a escola. Tivemos a oportunidade de referir que
Carolina é contra o alargamento da escolaridade obrigatdria porque, no seu entender,
esta medida significou que ha alunos que séo obrigados a estar na escola, mas que
nao querem estar na escola. A acrescer a este facto ha que ter em conta que aqueles
que aqui se encontram ndo tém objetivos. Quando regressa ao passado Carolina
apercebe-se da distancia entre a sua realidade como aluna e a sua relacdo com a
escola e a realidade dos alunos na atualidade. Como diz:

... houve anos em que os alunos tinham propdsitos... quando vinham
para a escola alcangavam niveis mais elevados... eles tinham propésitos,
objetivos mais definidos...»

E diferente de hoje. Uma diferenca que Carolina constata, que atribui as cir-
cunstancias e gue tem consciéncia que dificulta o trabalho dos professores, apesar
de ndo se encontrar uma reflexdo mais aprofundada traduzida no pensar em medidas
para alterar a situacdo. Encontramos apenas a referéncia a ideia de que a Escola
procura ‘combater’ este problema apresentando percursos escolares alternativos
como os cursos CEV, o Ensino Profissional e as turmas PIEF. Contudo ndo ha a

consciéncia de que ao propor estes caminhos, sem mais, a escola nédo € equitativa.

Conclusao

Durante a narrativa Carolina apresentou-se como uma pessoa sensivel as questdes
relacionadas com a diversidade o que decorre do facto de ter uma experiéncia pro-
fissional relacionada com a diferenga, nomeadamente, a diferenca linguistica e ét-
nica. Neste trabalho com a diferenca Carolina da énfase a vertente enriquecedora
que isso significa para si e para as turmas onde existe a diferenca. Por esta razdo, e

sempre que esta situacdo se verifica, procura integrar o Outro na aula e promover a
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troca e experiéncias. Contudo, ndo encontrdmos uma analise mais profunda do tra-
balho com a diferenca. Por exemplo, ndo encontramos uma referéncia as dificulda-
des pedagdgicas associadas ao trabalho com a diferenca, ndo encontramos uma
reflexdo sobre estilos de aprendizagem que possam estar associados as diferencas
étnicas, raciais ou culturais. Na sua pratica pedagogica a sensibilidade para a dife-
renca ndo se traduziu no desenvolvimento de uma atitude transformadora ou de acao
social.

Por outro lado, apesar de ter identificado a classe social e as capacidades
como dominios de diversidade que perceciona nos seus alunos, verificamos que a
aula continua a ser pensada em fungédo do grupo turma, sendo excecdo os alunos
com necessidades educativas especiais, para aos quais sdo desenvolvidas estraté-
gias e materiais diversificados, na assuncdo de que estas adaptacfes tém em vista
a compensacao de ‘falhas’.

Por esta razéo interpretamos a atividade pedagogica de Carolina e a sua ati-
tude em relagdo a diversidade como estando inserida no nivel contributivo de Banks
(1988, 2013Db).

6.1.3. ROSA: PERIODO DE SERENIDADE

Um dia em que deixar de sentir prazer em
entrar na sala de aula, um dia em que me
doa a barriga ao entrar na sala de aula eu
VOu para casa, porque nao estou para ter,
numa coisa em que tenho prazer, ter tam-
bém a minha decec¢do, a minha desilu-
sdosl,

Rosa, Professora de Portugués, 28 anos de tra-
balho docente.

O retrato

Durante a realizacdo da entrevista Rosa apareceu como é: uma pessoa bem-dis-
posta. Para além da boa-disposi¢éo ficou-nos impressa a imagem de uma pessoa
que vé a docéncia como um dom. Neste momento Rosa leciona a disciplina de Por-
tugués a alunos do 7.° ano. Exerce a sua atividade profissional com prazer e no dia
em que deixar de sentir este prazer, no dia em que Ihe “doer a barriga ao entrar numa
sala de aula”, abandona a profissdo. Impressionou-nos também o seu modo de en-

carar o momento de aula: dar aulas é representar, é estar num palco.

81 Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexoll. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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Tendo frequentado o ensino superior numa época em que o curso nao tinha o
estagio integrado, Rosa foi professora em varias escolas, antes de ter formacao. Esta
iria surguir mais tarde e dividida em dois momentos: um momento dedicado as disci-
plinas pedagdgicas e outro dedicado a pratica. Considera que a experiéncia de esta-
gio foi bastante positiva, contudo n&o deixa de salientar que o facto de antes ter es-
tado a lecionar a ajudou bastante: “O ser professora antes do estagio deu-me mais
valéncias e ja sabia muito bem como havia de planificar as coisas, 0 que € que havia
de dizer e também de agir com os alunos”. Assim se compreende que veja 0 exercicio
da profissdo de professor como um dom.

Oriunda de uma familia da classe média baixa, nas palavras da avo a sua fa-
milia ndo era rica, mas remediada, os livros sempre fizeram parte da sua vivéncia
familiar e por esta razao incomoda-a o facto de atualmente, nas familias, ndo haver
o interesse pelos livros e pela escola:

E ja na familia ndo h4 interesse por essas coisas da escola, ndo valorizam

a leitura, o livro, o guardar um livro, o ir fazendo a sua biblioteca. A mim

incomoda-me muito, porque eu tenho um escritério enorme, com duas

paredes enormes, s6 com livros. Mas com livros que eu fui sempre acu-
mulando, s&o 0s meus tesouros. As minhas joias sdo os meus livros, por-

que ja vinha habituada de uma familia em que tinhamos uma saleta, que

ainda hoje existe na casa dos meus pais, e a saleta tem uma parede

enorme, porgue 0 meu pai sempre gostou de ler, a minha mae sempre
gostou de ler, a minha avoé tinha os livros dela. E eu sempre tive o gosto

pela biblioteca

A escola era muito valorizada pelos pais que nela viam a possibilidade de
ascenséo social. Os pais estavam sempre muito atentos e acompanhavam o pro-
cesso de aprendizagem dos filhos.

O meu pai era dos poucos, na altura, a ir falar com as diretoras de turma,

saber como é que estavam os filhos, ia sempre as reunifes, coisa a que

poucos iam. O meu pai andava sempre em cima, sempre em cima. E ndo
éramos nds que iamos ver as pautas, era ele que ia la consultar as pau-

tas. E depois, muito atento. Quer o meu pai, quer a minha méae. Muito

atentos a marcacdo dos testes e davam sempre mais ou menos quinze

dias e perguntavam: «J& recebeste o teste?».

O episbdio que conta a respeito de um teste de matematica revela que o pai
nao s6 dominava a terminologia dos testes, como o0s conteldos programaticos uma
vez que, com base no que a filha tinha feito, conseguiu perceber que a classificacédo
nunca poderia ser positiva®?.

Tendo frequentado a escola num periodo em que ndo se assistia ainda a

massificacdo do ensino, Rosa tem uma imagem nostalgica deste tempo passado, em

82 No Anexo Il pode encontrar-se a transcricdo da entrevista e o0 excerto em que nos baseamos.
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gque a escolaridade obrigatéria abrangia apenas o 4.°ano do atual 1.° ciclo e em que
s6 prosseguiam os estudos 0s mais privilegiados. Ainda se lembra das suas amigas
que iam descalcas para a escola, de avental e que, ao meio-dia, iam para a praca
para comer a sopa dos pobres. Mas, acrescenta:

... eu ndo sou contra a massificagdo do ensino, eu acho que toda a gente

tem direito ao ensino, pelo menos até ao 9.° ano. No meu tempo seriam

0s mais privilegiados que seriam encaminhados para o estudo e agora

vem tudo. E quando digo tudo, vem tudo mesmo...

Afirma ser animada por um espirito de autonomia e de curiosidade pelo saber
e a escola sempre foi, para si, um espaco de vivéncia de prazer, quer engquanto aluna
quer enquanto professora. Dai que, como refere na epigrafe que apresentamos, no

dia em que deixar de sentir este prazer, abandona o ensino.

A paisagem

Na Figura 8 apresentamos 0 mapa que elaboramos a partir da anélise dos diferentes
textos de campo que foram produzidos em torno deste sujeito participante do estudo.

As experiéncias pessoais e a familia surgem, na narrativa produzida por Rosa,
como os fatores que mais condicionam o desenho da paisagem pelo modo como se
refletem na abordagem da temética da diversidade e da teméatica das préticas peda-
gogicas. As experiéncias profissionais, apesar de influenciarem alguns aspetos da
paisagem nao tém, a nosso ver, um papel tdo determinante. Encontramo-las a nivel
da questéo da diversidade, contudo, com um papel bem mais secundario do que o
representado pelas experiéncias pessoais. Também as encontramos refletidas nas
praticas pedagdégicas, mas também aqui desempenham um papel ténue.

Do lado direito encontramos os trés nlcleos que orientaram a nossa investi-
gacédo: os dominios de diversidade, as praticas pedagdgicas e, por ultimo, o olhar
intercultural. Do lado esquerdo, a azul, representamos o0s trés campos que conside-
ramos terem sido determinantes na abordagem que Rosa fez das diferentes temati-
cas. Esses campos sdo: a familia, as experiéncias pessoais associadas com a escola
e as experiéncias profissionais.

Quando confrontdmos Rosa com os cartdes nos quais se encontravam escri-
tos cada um dos diferentes dominios de diversidade e Ihe solicitimos que indicasse
aquele(s) que considerava darem conta de caracteristicas que encontra presentes
nos alunos com quem trabalhava, Rosa indicou a classe social, a lingua, a cutura, a
religido e as capacidades. A analise da narrativa permitiu perceber que a classe so-

cial é verdadeiramente assumida comodominio de diversidade. A lingua é associada
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O RETRATO > APAISAGEM e A\ INTERPRETACAO

DOMIMIOS DE DIVERSIDADE

CLASSE SOCIAL

¥ Familia ndo valoriza a
escola

+  Familia ndo esta atenta

¥ Contra o alargamento da escolaridade
abrigatoria,

¥ Os alunos de hoje no tém objetivos.

¥ Ma escola estdo alunos sem vontade
de aprender.

¥ A escola ndo & promotora de
igualdade.

PRATICAS PEDAGOGICAS

aprendizagem

)

¥ Capacidades condicionam a ]

[ NIVEL NAD ENCONTRAO J

OLHAR
MuLTi / INTERCULTURAL

—

Figura 8: representacéo visual das relagdes encontradas no retrato e na paisagem de Rosa.

a lingua materna e analisada na perspetiva das dificuldades que os alunos tém a
nivel do portugués e por esta razédo € explorada ndo como um dominio de diversi-
dade, mas como um obstaculo a aprendizagem. A cultura e a religido, embora refe-
ridas, ndo sao exploradas e quanto as capacidades, a abordagem que faz surge ape-
nas aquando da descri¢do da sua atuacdo em contexto de aula. A percecao da classe

social surge associada a massificacdo do ensino. Considera que a escola do seu
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tempo era mais homogénea, o nimero de alunos era mais reduzido e, em conse-
gquéncia da massificacdo do ensino e do alargamento da escolaridade obrigatoria, a
escola de hoje vem “parar tudo”.

Para Rosa, a classe social é perspetivada do ponto de vista da relagédo entre
alunos. E seu entendimento que os alunos tém uma consciéncia vincada da diferenca
de classes, algo que ndo existia no seu tempo.

Acho que nés, no nosso tempo, ndo tinhamos isto. Eu hunca tive a no¢ao

de classe social [...]. Nunca sentimos essa superioridade relativamente

aos colegas.

Os professores do seu tempo tinham um papel muito importante porque, e
tendo em conta a sua experiéncia, a professora ndo permitia que dentro da sala de
aula, alunos de classes superiores revelassem sinais exteriores de distin¢gao social.
Por exemplo, Rosa refere que a sua professora nao permitiu que ela e a sua irma
usassem canetas de tinta permanente, obrigando-as a usar a pena que todos os
alunos usavam e ndo permitiu que usassem as lousas de plastico com que o tio as
havia presenteado: “Quando nés aparecemos com aquilo na escola, a professora
nao deixou”. Por oposi¢cdo, os alunos de hoje, os seus alunos, tém consciéncia da
pertenca a uma classe e os que pertencem a classe social mais elevada sentem-se
superiores aos colegas e nao se inibem em ser agressivos para com eles dando
origem a problemas de relacionamento. As classes Rosa associa tragos psicologicos:
0s alunos das classes mais desfavorecidas sdo mais doceis, mais dados, enguanto
0s que pertencem a classes com mais poder econémico sdo mais agressivos o que
decorre, no seu entender, de um novo-riquismo que foi dominante no concelho num
determinado momento da sua evolugéo e que ainda hoje se mantém.

Apesar de ter consciéncia de que os seus alunos sdo diferentes quanto a
classe social da qual sdo oriundos, ndo encontramos na narrativa produzida por Rosa
qualquer ligacéo da classe social ao capital cultural. Rosa ndo nos deu qualquer evi-
déncia que apontasse para a existéncia de uma consciéncia de que classes sociais
diferentes tém um capital cultural diferente e que esse capital cultural pode estar mais
proximo ou mais distante das exigéncias do saber ministrado nas escolas, influenci-
ando, por isso, o desempenho escolar dos alunos. Nao é, pois, de surpreender que
Rosa ndo tenha identificado a classe social como um fator que influencia a aprendi-
zagem.

Queremos agora dar aten¢gdo a uma outra sequéncia que surge no mapa que
elaboramos: a sequéncia que liga a familia e as experiéncias pessoais a abordagem
gue é feita da escola de hoje, dos alunos de hoje e das familias de hoje. Prestemos

atencao aos retangulos que surgem com a cor cinzenta e onde estdo as linhas gerais
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do posicionamento de Rosa. Os alunos de hoje ndo tém vontade de aprender, ndo
leem e as familias de hoje néo valorizam a escola e ndo estdo atentas ao percurso
escolar dos filhos. O que queremos colocar em evidéncia € o facto da aproximacao
que Rosa faz a escola dos dias de hoje e na qual trabalha, ser realizada a partir
daquilo que foi a escola em que foi aluna e a familia no seio da qual se criou.

No centro, encontramos o0 posicionamento de Rosa em relacdo a algumas
politicas educativas, homeadamente em relacdo ao alargamento da escolaridade
obrigatoria e & escola promotora de igualdade. E importante darmos espaco as pala-
vras da entrevistada.

...eu hdo sou contra a massificagdo do ensino, eu acho que toda a gente
tem direito ao ensino pelo menos até ao 9.° - no aspeto em que no meu
tempo seriam os mais privilegiados que seriam encaminhados para o es-
tudo e agora vem tudo. E quando vem todo, vem fudo mesmo (...) quando
dizem que a escola é promotora da igualdade, néo é nada. Porque aque-
les que continuam a ter familias interessadas e com livros em casa e que
tém essas possibilidades, podem ser bons- nem todos o sdo- e ha uns
gue até podiam ser bons s6 que nédo tém capacidade nenhuma e a escola
também néo fornece essa igualdade de oportunidades. Que ninguém me
venha dizer isso porque nao fornece. Como também a escola inclusiva e
por ai fora, € uma «treta»

Rosa é contra o alargamento da escolaridade obrigatéria que, no seu enten-
der faz com que a escola de hoje tenha que lidar com alunos que ndo tém objetivos
e que ndo tém vontade de aprender. Por outro lado, chegam a escola alunos prove-
nientes de contextos sociais carenciados em relacdo aos quais a escola “nada faz”
no sentido de lhes garantir a igualdade de oportunidades.

A consciéncia que tem da classe social como dominio de diversidade n&o tem
reflexos nas suas praticas pedagdgicas. O nucleo referente as praticas pedagoégicas
sustenta-se huma abordagem tradicional do ensino. A competéncia, a credibilidade
e a seguranca sao os principios que orientam o exercicio da sua atividade profissional
e sdo entendidas como formas de dominio do conhecimento que se esta a transmitir
porque, como diz, “ha sempre perguntas e nos temos que estar preparados e nao
podemos fraquejar”. Parece, pois, haver a imagem do professor como transmissor
de conhecimentos. O saber ouvir constitui-se como o aspeto que mais privilegia nos
seus alunos e assenta num saber- estar, sem o0 qual ndo é possivel realizar uma
aprendizagem solida. Por esta razdo, grande parte do primeiro periodo letivo é de-
dica-o ao ensinamento do saber-estar que lhe garante a criagdo do que designa por
clima verdadeiro em contexto de aula.

Sinto um clima verdadeiro nas minhas aulas. O clima das minhas aulas é

de genuinidade e de cumplicidade e enquanto ndo houver siléncio eu ndo
comeco as minhas aulas e eles sabem disso.
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A preparacao da aula é feita a pensar no grupo turma. Contudo, se houver
dentro da turma alunos com caracteristicas diferentes, nomeadamente em termos de
dificuldades cognitivas e com elevados deficits de concentracdo, desenvolve, em
contexto de aula, atividades que procuram ir ao encontro destas dificuldades. Para
além disto, ha ainda a proposta de aulas de apoio dirigidas a estes alunos.

Em linha com o que acabamos de dizer, encontrdmos o posicionamento de
Rosa em relacao as relacdes entre a Familia e a Escola. Filiando-se no discurso que
considera a familia com um parceiro importante da escola, Rosa considera que a
Familia deve apoiar os alunos em termos de acompanhamento. S6 que este acom-
panhamento exige dos pais que estejam atentos, o que ndo acontece nos dias de
hoje. Alerta sobretudo para a imparcialidade que os pais devem cultivar que, no seu
entender, ndo tem sido frequente uma vez que 0s pais estdo sobretudo interessados
em reclamar. A parceria entre a Escola e a Familia que Rosa defende, néo é explo-
rada a outros niveis. Por exemplo, ndo foi encontrada qualquer referéncia a necessi-
dade de conhecer a familia enquanto grupo a integrar aquando das experiéncias de
aprendizagem e na abordagem ao curriculo. A relacdo entre a familia e a classe so-
cial parece nao ser explorada. Cremos ser possivel compreender esta tendéncia a
partir do entendimento que Rosa tem da classe social. A classe social, sendo um
dominio de diversidade, surge associada as relagées humanas e ao conflito entre
alunos que pertencem a uma classe mais favorecida e outros que pertencem a clas-
ses menos desfavorecidas. Estao ausentes desta abordagem aspetos como a rela-
cdo da classe com o nivel de escolaridade e com uma cultura que lhe € propria e,
como consequéncia, a sua exploracdo em termos de préaticas pedagdgicas nédo
existe.

Continuando a interpretar o mapa que elaboramos, conseguimos perceber
gue nao existe qualquer relacdo entre a percecao da classe social como dominio de
diversidade e a pratica pedagdgica. Acompanhando o sentido das setas podemos
verificar que, ao contrario do que aconteceu com 0s sujeitos de investigacdo que
entrevistamos anteriormente, ndo ha qualquer seta que estabeleca a ligacéo entre a
tematica da diversidade e as praticas pedagdgicas. Estas surgem como um bloco
autbnomo, dominado por uma concec¢éao de ensino e de aprendizagem tradicionais
onde ndo ha, a ndo ser no que se refere aos alunos com necessidades educativas
especiais, espaco para a diferenca. Quando confrontada com situac8es associadas
a estes alunos, Rosa admite a adocao de estratégias especificas, o que decorre do
facto de considerar que as capacidades condicionam a aprendizagem. A excec&o
destes casos, a aula é pensada para o grupo turma no pressuposto de que todos 0s

alunos aprendem da mesma maneira e reagem da mesma forma ao estilo de ensino
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adotado pelo professor. Este facto parece-nos ser a consequéncia légica do enten-
dimento que Rosa tem da classe social e que, como vimos, se situa ao nivel da rela-

cdo entre alunos e ndo ao nivel das aprendizagens.

Conclusao

Na narrativa de Rosa ficou evidente que esta professora tem a consciéncia de que
existe uma distancia entre a escola do seu tempo e a escola de hoje. Apesar de, por
diversas vezes e a diversos niveis, chamar a atencéo para essa diferenca, a pratica
pedagdgica que desenvolve assenta nos principios tradicionais: ensinar é transmitir
saberes, aprender é ouvir passivamente e a aula é pensada para o todo que é a
turma. N&o obstante, na narrativa que produziu Rosa afirmou que os alunos com
quem trabalha s&o diferentes porque provém de classes sociais diferentes. Contudo,
e em grande parte porque entende que a classe social ndo condiciona diretamente a
aprendizagem, ndo ha a alteracdo da pratica pedagogica. Rosa ensina da mesma
maneira a alunos que vém de contextos diferentes. A excecao é constituida pelos
alunos com necessidades educativas especiais. Mas também aqui a atividade nao €,
na sua esséncia, alterada, Rosa limita-se a desenvolver um conjunto de estratégias
e de materiais que procuram compensar as ‘falhas’ existentes.

N&o encontramos o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa que,
a ocorrer, poderia ser uma evidéncia de uma aproximacao do saber escolar as vivén-
cias dos alunos. Em Rosa o saber escolar constitui a referéncia da qual os alunos se
devem unilateralmente aproximar como é, ainda que indiretamente, ilustrado pela
seguinte passagem:

Foi um poema do Cesario Verde sobre o campo. Sei que metia 0s posti-
gos, os casebres, as malhadas e ndo sabem o que séo postigos, case-
bres. Quer dizer, é que aquela ideia que nés tinhamos do campo e que
conhecemos, felizmente, porque fomos de uma geracdo privilegiada,
contactamos com o campo e a cidade e dominavamos aguelas coisas
todas, eles hoje dao a impressao de que sdo todos citadinos.

O posicionamento de Rosa em relagéo as politicas educativas é um posicio-
namento de espectadora, uma vez que se limita a descrever uma realidade que con-
sidera ndo ser ideal. Contudo, na acao que desenvolve ndo ha uma intencdo em
contribuir para a sua transformacéao.

Os niveis de educac¢do multicultural desenvolvidos por Banks (1988, 2013b)
tém sido usados como lente de leitura e de interpretacdo do modo como os profes-
sores que integram o estudo reagem a diversidade. Assim sendo, e tendo em conta

tudo o que atras foi exposto, podemos concluir que, no que diz respeito ao caso de
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Rosa, a diversidade, apesar de ter sido percecionada, ndo se reflete no campo das

praticas pedagdgicas.

6.1.4. LUiSA: PERIODO DE DESINVESTIMENTO

Eu penso que a vasta experiéncia que tive
ao longo da minha carreira no estabeleci-
mento prisional me enriqueceu muito, por-
gue nos lidamos com um submundo que
nos é completamente desconhecido®s.

Luisa, Professora de Inglés e de Alem&o,40 anos
de trabalho docente.

O retrato

No momento em que comegcamos a dar corpo a este retrato, Luisa ja se encontra na
reforma. No final da entrevista que lhe realizamos ha alguns meses atras, Luisa dizia

gque nédo saia zangada com a escola. Na altura afirmou:

A escola foi sempre para mim uma realizag&o. Ensinar foi uma coisa que
sempre gostei muito de fazer. Os meus alunos costumam dizer que fui
sempre uma professora feliz.
Fazendo jus a estas palavras, Luisa é, atualmente, professora voluntaria na escola
no estabelecimento prisional. Pudemos perceber, ao longo da entrevista, que o0 pro-
jeto profissional de Luisa sempre esteve associado ao ensino, como professora,
guase sempre, integrando a equipa de dire¢cdo da escola ou, ainda, como responsa-
vel pelo pelouro da educacédo na autarquia.

Em janeiro de 1984 Luisa foi a responséavel pela criacdo da seccdo da escola
no estabelecimento prisional, seccdo que coordenou até ao momento em que foi de-
sempenhar o cargo de Vereadora responsavel pelo pelouro da Educacdo da Camara
Municipal, que abandonou aquando das Ultimas eleicbes autarquicas. Regressou a
escola e retomou a docéncia. Contudo, uma vez que o ano letivo ja se encontrava a
decorrer e Luisa estava a espera da autorizacdo para passar a reforma, foi-lhe distri-
buido servico na escola no estabelecimento prisional, onde trabalhou como profes-
sora do quadro até ao final do ano letivo de 2014, quando passa definitivamente a

situacéo de professora na reforma.

8 Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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A entrevista que Ihe realizamos, ocorreu pouco antes desta passagem. Até
esse momento Luisa fora professora de Inglés e de Alemao e a sua atividade docente
desenvolveu-se em dois cenarios diferentes: o cenario constituido pela escola no
espaco normal, com alunos cuja faixa etéria se estende até aos 17/18 anos; e o ce-
nario da escola no estabelecimento prisional onde os alunos sdo adultos, oriundos
de diferentes culturas, racas, etnias e religides. Na vida profissional de Luisa dar au-
las na escola no estabelecimento prisional ocupou uma posi¢cdo dominante, até por
causa do cargo de coordenacdo que desempenhava. Contudo, sempre constituiu
uma regra de ouro da sua atuagao dar aulas a uma turma na escola. Como lhe ou-
vimos dizer por diversas vezes, era importante ndo perder o contacto com a “escola
normal”, o que revelou que estava consciente de que o mundo do estabelecimento
prisional era um mundo diferente daquele a que a maior parte dos professores estava
habituado.

O facto de Luisa ter interrompido a docéncia durante um periodo de 8 anos;
o facto de a sua atividade se ter desenvolvido em simultdneo em duas escolas, de
algum modo, diferentes e, finalmente, o facto de a termos entrevistado na fase final
da sua carreira, sdo aspetos que marcam o0 seu retrato e que, como poderemos ver,
desempenharéo um papel importante no posicionamento da entrevistada e no dese-
nho da paisagem que Ihe corresponde. A estes aspetos acabados de referir importa
acrescentar os que se relacionam o seu contexto familiar.

Luisa é oriunda de uma classe média alta. Os seus pais possuem a escolari-
dade bésica propria do seu tempo, mas este facto ndo os impediu de ver na escola
e nos estudos um caminho que garantiria aos filhos um futuro melhor. Por esta razéo,
e porque na altura ndo existiam no concelho instituicbes que permitissem prosseguir
os estudos, os filhos foram estudar num colégio interno de freiras. Esta opcao estava
vedada a maior parte das pessoas que viviam na altura no concelho, uma vez que
exigia recursos econémicos. Luisa frequenta, pois, o colégio onde faz os estudos
secundérios. Na altura, os alunos que frequentavam estas instituicdes particulares
de ensino tinham que se deslocar até uma instituicdo publica para fazerem exames,
porque s6 deste modo podiam conseguir a equivaléncia necessaria para conclusao
dos estudos. Luisa ingressa, depois, no curso de Filologia Germéanica na Universi-
dade de Coimbra. Termina os estudos superiores e um ano apés esta concluséo esta
a fazer estagio. Quanto ao posicionamento dos pais em relacdo a Escola e quanto a
sua vida como aluna no colégio, Luisa foi muito parca nas palavras. Sobre a sua
passagem no colégio refere que se tratava de uma instituicdo que tinha como preo-
cupacdo ndo apenas a aprendizagem, mas também a transmissao de valores e de

atitudes e ainda de um saber estar em sociedade. Em relagéo aos pais, referiu que
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sempre viram a Escola como uma oportunidade de dar aos filhos um futuro. Foram
pais que procuraram incutir nos filhos a autonomia, que foram gerindo em paralelo
com a responsabilidade, ndo hesitando no recurso ao castigo sempre que o resultado

nao era considerado adequado.

A paisagem

A pedido de Luisa a entrevista decorreu em sua casa. Quando chegamos, recebeu-
nos na sala de trabalho e tivemos de imediato a sensa¢éo de que Luisa estava cons-
ciente de que as suas palavras iriam ficar registadas num documento que se iria
tornar independente e autbnomo. O discurso que produziu teve muito pouco de es-
pontaneo e muito de pensado e medido®*. Durante a entrevista os momentos de si-
Iéncio foram frequentes, ndo sé entre o tempo de questdo e o0 tempo de resposta,
mas também durante a narrativa que foi produzindo. Foi com base nesta narrativa
que construimos o mapa que consta da Figura 9.

No lado direito do mapa encontramos 0s nucleos onde estéo representadas
a familia e as experiéncias pessoais e profissionais de Luisa, a que ja fizemos refe-
réncia.

A longa experiéncia profissional fez com que Luisa tivesse desempenhado
diferentes cargos®, o que lhe permitiu construir uma visdo do sistema de ensino a
partir de diferentes perspetivas e contribuiu para um posicionamento muito critico e
até cético, em relagéo a alguns aspetos das politicas educativas. Para Luisa, a ideia
de um sucesso com qualidade esta ausente das escolas de hoje, facto para o qual
muito contribui a desmotivacdo dos professores resultante da crescente burocratiza-
¢cdo das escolas, que os ocupa e os distrai do seu verdadeiro foco: os alunos. Por
esta razao, Luisa considera que é urgente mudar de paradigma, mudar para um pa-
radigma de exigéncia e de responsabilizacdo, porque sé assim se podera motivar os
alunos, uma vez que “ninguém motiva no meio da balburdia, da falta de rigor, da falta
de disciplina”. Para esta professora, mais importante do que o sucesso é a qualidade
desse sucesso. Para alcancgar este estado os alunos devem constituir-se como unico
centro em funcéo do qual o professor realiza a sua atividade.

A injustica que, no seu entender, invade o sistema de ensino leva-a a uma
opinido muito propria acerca dos exames que, considera, deveriam ser a Unica forma

de avaliacdo dos alunos. A avaliacéo feita pelo professor devia ser esquecida como

8 Ver nota de campo que integra o Anexoll.
85 Para além de coordenadora da Escola no estabelecimento Prisional, de Vereadora da Educacéo, a
entrevistada desempenhou, ainda, o cargo de Presidente do Conselho Diretivo em duas escolas.
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forma de garantir um sistema de ensino mais justo. A questao da disciplina esta tam-
bém presente na narrativa que produziu. Na sua opinido a existéncia de um compor-

tamento pouco adequado a sala de aula € uma caracteristica propria dos alunos.
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Figura 9: representacéo visual das relagdes encontradas no retrato e na paisagem
de Luisa.
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Para Luisa, o problema da indisciplina, a que se assiste hoje em dia nas es-
colas, tem a ver com varios fatores: os professores, as familias e a propria Escola.
Os professores, porgue considera que hoje em dia sdo mais permissivos e hao o
deviam ser; os pais, porque em relacdo a Escola revelam um desafeto que os torna
distantes e que faz com que nao valorizem o0 que acontece no espaco escolar; por
ultimo, a Escola enquanto organizacao deve ter regras claras e apoiar o professor na
sua implementacao quotidiana. Ndo deve, na sua opinido, haver qualquer receio em
punir, porque o educar passa também pelo punir e 0s alunos devem perceber que ha
comportamentos que ndo podem ter.

A relagéo entre a Escola e a Familia foi outro dos aspetos focados. Com base
na sua experiéncia como vereadora, Luisa considera que a familia constitui um par-
ceiro muito importante, contudo o sistema de ensino levou a que a influéncia dos pais
assumisse uma dimens&o que ndo é positiva. E sua opinido que a Escola, na se-
gquéncia da influéncia dos pais, adotou uma atitude “laxista” com receio da reacéo
gue eles pudessem vir a ter, até porque, como acrescenta, a Escola ndo se sente
muito confortavel em relacao a tutela, que nas varias medidas vai adotando diferen-
tes posicdes em relacdo a intervencdo dos pais e dos encarregados de educacao.
Na sua perspetiva, ha que atender a especificidade das familias e ha que educar
antes de se pensar em atribuir-lhes um papel mais interventivo junto da escola. Ora,
no seu entender, esta educacdo das familias ndo existe e, por esta razdo, a sua
presenca na Escola nem sempre ocorreu da melhor maneira e no plano ideal. No
mapa que construimos estas abordagens surgem representadas no centro em caixas
de cor cinzenta.

Na paisagem que nos foi possivel pintar a partir da narrativa de Luisa, a ques-
tdo da diversidade surge tratada em dois planos diferentes: o da escola e o da escola
no estabelecimento prisional. Por esta razdo, no mapa que elaboramos, as duas re-
alidades sao representadas autonomamente. Para dar conta deste aspeto optamos
por escolher cores diferentes. A cor de laranja representamos a escola em contexto
normal; usdmos a cor vermelha para representar representamos a escola no contexto
do estabelecimento prisional.

Em contexto normal a Escola de hoje, para Luisa, € uma Escola heterogénea.
O dominio de diversidade que comeca por destacar € a classe social que associa ao
gue designa de background das familias: os alunos tém um background familiar dife-
rente o que se traduz em diferentes niveis culturais, sociais e econémicos. A classe
social é vista como um fator que condiciona a aprendizagem bem como a atuacao do

aluno na escola e em relagéo a escola. Como refere:
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Os alunos chegam a escola vindos de familias com diferentes niveis cul-
turais, econdémicos e sociais e tudo isso se vai refletir nos seus compor-
tamentos, no seu aproveitamento, na sua atitude, na sua forma de estar,
de encarar o seu papel na escola

Luisa tem a percecao do papel da familia no potenciar da aprendizagem. Para
ela, o nivel cultural da familia € uma mais-valia em termos de formacéo, de oportuni-
dades ligadas ao consumir de cultura, de orientacéo, de atencdo e até de vivéncia
familiar. A esta ideia, estamos em crer, ndo é estranha a vivéncia de Luisa enquanto
oriunda de uma classe média alta e pertencente a uma familia cujos pais puderam
pagar o prosseguimento dos estudos, numa altura em que no concelho s existia 0
ensino primario. Esta vivéncia fez com que Luisa se revelasse atenta ao papel que a
familia desempenha ao nivel do percurso escolar dos alunos.

Para além da classe social Luisa identifica as capacidades como outro dominio
de diversidade. O entendimento que tem acerca das capacidades nao passa pela
sua ligacao direta e exclusiva as necessidades educativas especiais. Ha a percecao
de que ha alunos que aprendem com mais dificuldade por causa das suas capacida-
des, mas também porque sdo menos estudiosos.

Passemos a andlise do outro contexto onde Luisa desenvolveu a sua ativi-
dade profissional: a escola no estabelecimento prisional. Dada a especificidade de
um estabelecimento prisional onde confluem individuos de racgas diferentes, religides
diferentes, de etnias diferentes e, até, com diferenca a nivel de orientacdo sexual,
nao é de surpreender que a raga, a etnia, a religido e a orientacdo sexual constituam
os dominios de diversidade que Luisa perceciona nos alunos com quem trabalhou.
A andlise que faz de cada um destes dominios, pode ser sistematizada em dois pla-
nos. Salienta que a coexisténcia desta diversidade no espago-escola nédo foi proble-
mética e considera que, a exce¢do da etnia, nenhuma destas dimensfes constitui
um obstaculo a aprendizagem. Em relag&o a etnia, a etnia cigana foi aquela com que
mais contactou. Relativamente aos alunos desta etnia salientou as dificuldades de
relacionamento, mas, sobretudo, as dificuldades cognitivas que, na sua opinido, re-
sultam do facto de serem alunos que possuem, na maior parte dos casos, um nivel
de escolaridade muito baixo.

N&o existe, por parte de Luisa, a consciéncia de que associados a raga, a
religido, a orientacdo sexual e a etnia existam condicionalismos que possam implicar
a adocao de estratégias especificas de ensino que vao ao encontro de necessidades
especificas de aprendizagem. A Unica exce¢ao, como tivemos a oportunidade de ver,

€ 0 caso da etnia cigana. Séo referidas dificuldades cognitivas, consequéncia de uma
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escolaridade baixa®, contudo, ndo sdo suficientes para exigirem a adocéo de uma
atitude diferente da sua parte, como teremos a oportunidade de constatar na analise
que faremos das praticas pedagdgicas.

Tal como aconteceu na percecao dos dominios de diversidade também ha, na
abordagem das praticas pedagégicas, duas narrativas diferentes®’ o que se compre-
ende pelo facto da entrevistada ter trabalhado com popula¢cBes escolares distintas:
no contexto do ensino regular trabalhou com alunos de menor idade, no contexto do
estabelecimento prisional trabalhou com alunos adultos integrados num modelo de
ensino proprio: 0 ensino recorrente por unidades capitalizaveis. Nesta sequéncia, séo
duas as dinamicas de aula que correspondem a cada um destes contextos, apesar
de ser evidente a existéncia de uma linha comum a sua atuacao nestes dois cenarios.
Esta linha é constituida pelos principios que guiam a sua atividade profissional: a
seriedade, o rigor, o trabalho e o entusiasmo. Para a entrevistada estes principios
constituem-se como eixos orientadores no exercicio da sua profissao.

Temos de ter trabalho e seriedade. Mas na escola ou em qualquer outra
profisséo se esfor¢o, sem trabalho, sem rigor, n6s somos maus profissio-
nais.

Mas, para ter seriedade, rigor e para trabalhar é necessario o entusiasmo. Tes-
temunho deste entusiasmo € o facto de o seu gosto pelo ensino ser percebido pelos
préprios alunos. Por isso, diz, “os meus alunos costumam dizer que fui sempre uma
professora feliz”.

Na aula procura estabelecer um clima em que exista bom relacionamento e des-
contracdo. Contudo, ndo se deve concluir que admita a “bagunga”, porque na “ba-
gunga” ninguém consegue ensinar. Afirma que nunca foi permissiva nem apologista
da teoria de que o professor € um amigo. No inicio estabelece as regras que séo
fundamentais para permitir um ambiente saudavel em contexto de aula, propicio ao
exercicio de uma aprendizagem colaborativa. A continuidade pedagdgica, privilegi-
ada pela escola, é considerada uma mais-valia para a criacdo deste ambiente.

A diversidade dos alunos é percecionada, mas a percecao que Luisa tem da
diversidade néo parece estar relacionada com os dominios de diversidade percecio-
nados no inicio. Assim, se refere que os alunos pertencem a classes sociais diferen-
tes e tém capacidades diferentes, quando questionada sobre o modo como trabalha

com essa diversidade, esta parece ser entendida em bloco: a aula é sempre diferente

86 Os alunos que frequentam a escola no estabelecimento prisional sdo alunos adultos. Quando chegam
a escola é suposto terem a escolaridade basica. E neste contexto que a passagem deve ser entendida.
87 No mapa gue construimos representamos estas duas narrativas por cores diferentes: a laranja surge
representada a narrativa correspondente a escola normal, a vermelho a narrativa correspondente a es-
cola no Estabelecimento Prisional.
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e esta diferenca € o resultado de uma turma ser mais rebelde do que outra. A estra-
tégias a que faz referéncia tém mais a ver com estratégias de dominio da turma do
que com estratégias pedagdgicas. Eis o que afirma:
Se eu tenho uma turma mais rebelde, de certeza que eu vou ser mais
rigorosa, mais carrancuda. Vou ter um comportamento diferente de uma
turma que é mais afavel, que é mais trabalhadora, em que tenho uma
atitude mais descontraida e de maior flexibilidade.
Quando uma turma é melhor que outra ou mais fraca do que outra, hi a ade-

gquacdo das estratégias e até do desenvolvimento da aula. Como diz:

Mesmo dentro do mesmo ano, se eu tenho um 11.° ano que é uma turma

boa e tenho um 11.° ano que € uma turma fraca, se o desnivel é grande,

0 teste ja ndo vai ser 0 mesmo, porque eu fiz uma abordagem diferente

e eu tenho que o elaborar de acordo com as aulas que dei.

As capacidades associadas as dificuldades sdo percecionadas em diferentes
patamares: o0 aluno que se esforca e que é trabalhador, mas tem dificuldades ou ndo
€ capaz (por falta de conhecimentos anteriores por falta de algumas capacidades); o
aluno que néo € capaz, mas que se esfor¢a; o aluno desinteressado e distraido por-
gue quer. Quando confrontada com as duas primeiras situacfes a estratégia adotada
consiste em fazer alteragcdes no seu discurso e em dar aulas de apoio até o aluno
conseguir aprender. Um ensino individualizado, apesar de ideal, é considerado de
dificil concretizagdo em turmas com um elevado numero de alunos como acontece
na atualidade. A terceira situacdo nédo gera, da parte de Luisa, qualquer reacgéo.

Esta professora tem consciéncia da heterogeneidade dos seus alunos. A
consciéncia inicial que a levou a percecionar como dominio de diversidade a classe
social ndo se reflete nas suas praticas, ja que ao longo da sua narrativa nao foi en-
contrada qualquer referéncia a praticas que tenham sido adotadas na sequéncia de
diferencas que decorrem da pertenca a classes sociais diferentes. Diferente € o que
ocorre com o outro dominio de diversidade percecionado: as capacidades. Neste
contexto € notorio que a professora orienta a sua atividade de modo a adaptar-se a
diferencas resultantes de dificuldades encontradas nos alunos. Da sua atuagéo €
possivel perceber que ha uma tentativa de desenvolver o trabalho de modo a que
esses alunos consigam alcancar o patamar exigido para um aluno considerado nor-
mal/padrao.

No contexto do ensino no estabelecimento prisional a atuacao da professora é
diferente, muito contribuindo o facto de se tratar de um ensino que, a partida, é mais
individualizado e orientado para o respeito pelo ritmo de aprendizagem do aluno.

Considerando que, a excecgédo da etnia cigana, nenhum dos restantes dominios de
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diversidade foi percecionado como fator que condiciona a aprendizagem, a entrevis-
tada segue o principio orientador do ensino recorrente, desenvolvendo em contexto
de aula atividades que procuram ir ao encontro do aluno, quer no que se refere as
capacidades, quer no que se refere ao ritmo da aprendizagem. Nao foi encontrado,
ao longo da narrativa, qualquer indicio que permitisse perceber que Luisa procura
introduzir na sua pratica pedagogica aspetos relacionados com a diversidade perce-
cionada e, por esta razdo, sdo usadas atividades e experiéncias de aprendizagem
previamente construidas e fornecidas pelas editoras. N&o registdmos a existéncia de
qgualquer atitude/acéo que nos permitisse perceber que Luisa se informou sobre as-
petos relacionadas com cada um dos dominios percecionadas no sentido de pensar
em estratégias e experiéncias de aprendizagem especificas. A diversidade parece
néo estar introduzida na preparagéo das atividades e experiéncias de aprendizagem,
bem como no estilo de ensino que é adotado.

Concluséao

O universo desta professora desenvolve-se em dois planos que correspondem aos
dois contextos de ensino diferentes. A sua vasta experiéncia profissional e sua expe-
riéncia pessoal condicionam a percecao que faz da diversidade.

Situando-nos no plano da escola regular, Luisa tem consciéncia de que os
alunos provém de classes sociais diferentes. A classe social corresponde um back-
ground cultural que Luisa considera ser facilitador/inibidor da vida escolar do aluno,
mas nao ha a percecao de que esta diferenca de background pode ser geradora de
uma desigualdade de oportunidades que pode ser atenuada a partir da adocdo de
algumas estratégias especificas. As capacidades sdo o dominio de diversidade ge-
rador de alguma resposta em termos pedagdgicos, uma resposta que € estruturada
no pressuposto de um entendimento das capacidades como deficit que é necessario
compensar, através da adaptacdo do discurso as necessidades dos alunos e através
de aulas de apoio.

A mesma linha de atuacéo € encontrada ao nivel das praticas pedagogicas
desenvolvidas na escola no estabelecimento prisional. Luisa limita-se a constatar que
os alunos séo diferentes por causas da etnia, da ra¢a, da orientacéo sexual, da reli-
gido, mas tal como aconteceu anteriormente, esta constatacdo ndo é acompanhada
da consciéncia das implicagBes ao nivel do processo de aprendizagem e, conse-
guentemente, ao nivel do processo de ensino. Neste sentido, as préticas pedagogi-
cas que Luisa desenvolve tém como base o recurso a materiais previamente cons-

truidos, utilizados no pressuposto de que o ritmo de aprendizagem de cada um é
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respeitado. Este respeito, importa salientar, decorre da natureza do ensino recorrente
e ndo tanto de uma deciséo pessoal por parte de Luisa como rea¢do a uma assuncao
plena da diferenca.

A analise interpretativa do posicionamento de Luisa em relagdo a percecéo
da diversidade e ao impacto desta percecdo ao nivel das praticas pedagdgicas tem
que ter como referéncia os dois contextos em que se desenvolve a atividade profis-
sional da entrevistada.

Comecando pelo contexto do que Luisa designa de escola normal podemos
verificar que, dos dois dominios de diversidade identificados - a classe social e as
capacidades, apenas estas Ultimas sdo capazes de gerar alguma modificacdo ao
nivel da pratica em sala de aula. A este respeito, Luisa diz-nos que altera o seu dis-
curso®® de modo a aproxima-lo dos alunos e que prop&e aulas de apoio para os alu-
nos, aulas que ela prépria leciona. As aulas sao preparadas para 0 grupo turma.
Admitindo que as turmas podem ter um perfil proprio, Luisa refere que, aquando da
preparacdo da aula, existe uma preocupacao em adapta-la a este perfil. Podemos
perceber que Luisa, quando confrontada com uma turma, apesar da diferenca que
perceciona nos alunos, ensina a todos o0 mesmo da mesma maneira. A excegao
prende-se com o dominio das capacidades, mas aqui mantém-se, na esséncia, 0
mesmo principio uma vez que sé o tempo e o discurso sofrem alteracdes. Tomando
como referéncia os niveis de educagcdo multicultural de Banks (1988,2013b), pode-
mos inserir a atividade pedagdégica no nivel contributivo.

Passemos a analise do outro contexto em que Luisa desenvolve a sua ativi-
dade profissional, o0 da escola no estabelecimento prisional. Aqui, Luisa entra em
contacto com um leque mais alargado de dominios de diversidade: a raca, a etnia, a
religido e até a orientagdo sexual. Considera que nenhum nestes dominios condici-
ona a aprendizagem® e ndo encontramos indicios de que Luisa tenha consciéncia
de que associados a estes dominios podem estar associados estilos de aprendiza-
gem e vivéncias especificas a ter em conta no desenvolvimento do ato de ensinar.
VerificAmos que Luisa desenvolve um ensino fundamentado no respeito pelo ritmo
de aprendizagem de cada aluno, mas esta atitude decorre de uma exigéncia do en-
sino recorrente, havendo o recurso a estratégias e materiais pré- construidos. Luisa
€ uma professora que ensina a alunos diferentes, em tempos diferentes, o mesmo e

da mesma maneira. E ao nivel do clima de aula que Luisa revela uma atitude de

88 _Lembramos que as capacidades, para esta professora, ndo estdo apenas associadas as necessida-
des educativas especiais. Luisa fala de dificuldades de aprendizagem e até de falta de estudo.

89 Excecédo deita a etnia. A respeito do seu trabalho com alunos ciganos na escola no Estabelecimento
Prisional, Luisa refere que esta etnia revela dificuldades ao nivel das capacidades e que dificultam a
aprendizagem. Associa estas dificuldades ao baixo nivel de escolaridade.
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integracdo da diversidade na sua prética pedagogica. Reunindo numa mesma sala
alunos de diferentes racas, etnias, religides e ainda de orientacdo sexual, a sua acao
em contexto de aula passa muitas vezes pela gestdo de conflitos que tendem a ex-
ponenciarem -se pelo facto dos alunos estarem em situacéo de reclusao. Neste con-
texto a diversidade € integrada na sua atuacao enquanto professora. Luisa apela ao
respeito pelas diferencas, salientando a vertente enriquecedora da existéncia de di-
versidade. Trata-se de uma atuacao que tem uma dimensao sobretudo ética que esta
comprometida com o desenvolvimento de atitudes e de valores que impegam pre-
conceitos e discriminagdes.

Na sequéncia do que acabamos de referir a atuacdo de Luisa poderia ser
integrada no nivel de acéo social, o tltimo nivel de integracdo da diversidade no cur-
riculo, diz Banks (1988, 2013b), nas préticas pedagdgicas afirmamos nos. Contudo,
guando Banks (1988, 2013b) se refere a este nivel, fa-lo no pressuposto de que nos
niveis anteriores a integracdo da diversidade no curriculo foi acontecendo progressi-
vamente e de diferentes modos, ao ponto de gerar uma transformacgédo daquele ao
nivel da sua natureza e estrutura. S6 depois desta transformacgéo ocorrer € que se
passa ao nivel da agdo social, onde a escola deixa de funcionar apenas como uma
transmissora de conhecimentos ligados a diversidade, para se tornar numa institui-
cdo que procura desenvolver atitudes que se reflitam a nivel social em termos de
prevencédo de preconceitos e da discriminagdo. Assim, apesar de Luisa desenvolver,
em contexto de aula, uma preocupacgéo face a diversidade, salientando a sua ver-
tente enriquecedora que utiliza para gerir conflitos e para diminuir o preconceito e a
discriminacao, ndo é acompanhada por uma integracdo da diversidade ao nivel do
ato de ensinar, quer através de uma alterac@o do estilo de ensino, quer através da
introducéo de elementos associados a diversidade nos materiais que constroi.Do que
ficou dito concluimos que a atuacdo pedagdgica de Luisa, no contexto do estabele-

cimento prisional, ndo se insere em nenhum dos niveis de Banks (1988,2013b).
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6.2. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA COLINA DAS ROSAS

6.2.1. FRANCISCA: PERIODO DE SERENIDADE

Eu digo sempre que néo fui para a educa-
cdo especial para terminar carreira, por-
gue no meu tempo as pessoas iam para a
educacdo especial no final de carreira.
Havia o mito de que na educacéo especial
néo se faz nada. A educacéo especial ndo
estava montada como agora esta, em que
€ um grupo de recrutamento. A passagem
na educacao especial é por sensibilidade
grande, por gostar desta area e acho que
ainda tenho muito para dar®.

Francisca, Professora de Educacédo Especial, 26
anos de trabalho docente.

O retrato

Francisca surpreendeu-nos com a sua histéria de vida. Aos 4 anos acompanhou 0s
pais que emigraram para Franga numa altura em que, como nos disse, 0s portugue-
ses eram vistos como um povo pobre e desfavorecido. As suas palavras sdo suges-
tivas e muito vivas:

J& ndo sou do tempo de viver em bairros de lata, os meus pais ndo foram

viver na “bidonville”, mas fomos viver para casas muito pobres. Eu vivia

num bairro francés e nds éramos, juntamente com 0s meus tios, 0s Unicos

portugueses. Os meus pais ndo viveram s6 na comunidade portuguesa e

isso foi uma mais-valia

E para Francisca foi uma mais-valia porque as suas amigas de escola eram
francesas. Na escola francesa frequentou o 1.° ciclo e apesar de ndo dominar a lin-
gua, depressa se destacou pelas suas capacidades. Como refere:

As vezes digo que Deus foi sempre muito generoso connosco, principal-

mente comigo e com 0 meu irmao que fizemos a escola la porque dentro

da escola francesa eu fui sempre boa aluna.

Acerca desses tempos as memodrias de Francisca sdo povoadas por Varios

acontecimentos:

9 Extraido da transcrigéo da entrevista realizada a esta professora e que consta d Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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Na escola francesa fazia-se rankings dentro da turma e nés sabiamos,
dentro da turma, dos 25 alunos que a constituiam, em que lugar estava-
mos. Na minha caderneta diz mesmo: 3/25, isto é, eu era a terceira me-

lhor em 25 alunos.

Esta escola que hierarquiza os alunos é também a escola que aplica castigos:

O meu primo, que tinha muitas dificuldades de aprendizagem, quando

ndo fazia as coisas bem- eu tenho esta imagem gravada na minha me-

maria- 0 castigo que tinha era o de circular no recreio com umas orelhas

de burro. Aquilo doia-me porgue ele era meu primo e era portugués. Es-

tava ali toda uma nacionalidade exposta.

A prépria Francisca viveu a crueldade dos castigos, porque como era uma
aluna muito faladora também foi castigada:

O Unico castigo que tive tinha a ver com o facto de ser faladora: ia para o

fundo da sala, virada para a parede, com fita-cola na boca.

Com 10 anos Francisca regressa a Portugal e é integrada no 1.° ciclo que ter-

mina de um modo que € pelo menos estranho:

Estive um dia no 1.° ano e depois a professora viu que eu tinha compe-

téncias para mais e passei para o 3.° ano. E andei um més no 3.° ano

(...). Passei para o 4.° ano. (...). Depois fiz até ao 9.° ano.

Sendo a mais velha de cinco filhos, e ndo tendo os pais a hip6tese de garantir
a todos eles os estudos, Francisca vai trabalhar. Importa perceber que, na altura se
assistia no concelho a uma exploséo da industria téxtil e da industria de mobiliario e
depressa se enraizou a ideia de que os filhos deviam aproveitar as oportunidades de
emprego e ajudar os pais®. E na maior fabrica de confe¢&o, que empregava um setor
importante da populag&o feminina do concelho, que Francisca vai trabalhar. O desejo
de ser professora, que desde os 10 anos a alimentava, leva-a a frequentar o ensino
noturno de modo a terminar a formacao secundaria. Foram anos de sacrificio como

podemos perceber pela sua narrativa:

Eu trabalhava de dia 8 horas de pé, com 16 anos. No primeiro ano traba-
lhei das 8 as 18 horas. Ao fim desse ano colocaram-me no turno das 6
da manha as 2 da tarde. Eu deitava-me a meia-noite e meia [por causa
das aulas]. Dormia 5 horas e tinha 17 anos. S6 para ver a minha vontade
e a convicgao para seguir o meu objetivo! Trabalhei 2 anos, fiz até ao 11.°
ano, porque nessa altura ndo era obrigatorio o 12.° ano para dois cursos:
professora primaria e enfermeira.

91 Assiste-se a uma verdadeira “fuga” da escola que se ira manter no concelho durante varios anos e
gue esta na origem de dois factos: por um lado a elevada taxa de absentismo e de abandono escolar,
s6 recentemente em processo de inversdo, por outro lado o baixo nivel de escolaridade dos encarrega-
dos de educagédo na atualidade. (Nota nossa)
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Na altura, os pais, face a persisténcia e ao esforco com resultados positivos,
permitem-lhe que deixe de trabalhar e que continue os estudos. A rea¢do € imediata:
(...). Eu termino a fabrica na sexta-feira as 6 da tarde e entro no magis-
tério na segunda-feira as 9 da manha. S6 néo trabalhei no sdbado e no

domingo.

Frequenta o curso durante trés anos e comeca a trabalhar como professora do
1.° ciclo. Nos primeiros seis anos trabalha em escolas por todo o pais, mas depois
comeca a trabalhar em escolas do concelho. E aqui que comeca a lidar com a dife-
renca. As suas turmas chegam alunos de etnia cigana, alunos de raca negra e depois
alunos com deficiéncia. Neste periodo comeca a desenvolver o gosto pela educagéo
especial, faz uma especializacdo e quando surge uma vaga em educacao especial
concorre e é colocada. E por esta razdo que, quando lhe realizamos a entrevista,
Francisca surge na qualidade de professora de educacdo especial. Assim, durante
15 anos Francisca foi professora do 1.° ciclo e os ultimos 11 anos de atividade pro-
fissional tém ocorrido na educacédo especial. Atualmente a sua funcdo de professora
€ desempenhada em paralelo com o trabalho na equipa do diretor do Agrupamento.

Durante a realizac&o da entrevista e depois, quando tivemos a oportunidade
de ler o documento que contém o Projeto Educativo do Agrupamento, percebemos
até que ponto a sensibilidade de Francisca para o trabalho com a diferenca surge
plasmada no documento que orienta a acdo do Agrupamento. Com efeito, Francisca
apareceu-nos como uma pessoa determinada em desenvolver uma politica de inclu-
sao que procura adaptar a escola a um perfil de aluno que se afasta do perfil de aluno
que habitualmente encontramos nas escolas. A sua abordagem aos alunos com ne-
cessidades educativas especiais e aos alunos de etnia cigana implicou a adogéo de
medidas inovadoras e de estratégias que vieram mexer com o status quo do Agru-
pamento, refletindo-se num Projeto Educativo que se assume a cidadania como uma
area prioritaria de intervencédo, dando énfase ao trabalho e a convivéncia com a di-

versidade e a diferenca.

A paisagem

Para dar conta da paisagem que corresponde ao retrato que acabamos de apresen-
tar elaboramos o mapa que consta da Figura 10 e que passamos a explorar.
Quando fomos desenhar a paisagem correspondente ao retrato de Francisca

percebemos que as suas experiéncias profissionais e pessoais condicionavam o
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O RETRATO 3 A PAISAGEM A INTERPRETACAO
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Figura 10: representagdo visual das relagdes encontradas no retrato e na paisagem de Francisca.

modo como teriamos de representar as questdes da diversidade e das praticas pe-
dagogicas. Percebemos, também, que estes cenarios teriam que ser representados
em dois nucleos correspondendo aos dois momentos em que se divide a atividade
profissional de Francisca: um ndcleo correspondente aos primeiros quinze anos de

atividade docente no 1.° ciclo; um ndcleo que corresponde aos Ultimos onze anos em



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 177

que Francisca é professora do ensino especial. No mapa estes dois momentos sao
representados a cores diferentes. O nucleo correspondente a atividade no 1.° ciclo
surge representado a vermelho e o nlcleo correspondente a atividade no ensino es-
pecial surge representado a laranja.

A questdo da diferenca associada a diversidade é uma questédo de fundo na

paisagem desta professora. Como refere, desde o inicio da sua atividade profissional
que trabalhou com turmas onde existia a diversidade, como se pode ver no extrato a
seguir apresentado.
Eu nunca tive turmas homogéneas, porque quando comecei a dar aulas che-
gavamos as escolas, éramaos as mais hovas e as turmas estavam feitas. O que
€ que acontecia? Tinhamos professores que tinham turmas fantésticas. Eles
tinham turmas homogéneas. Eram meninos que a nivel académico iam ter re-
sultados belissimos. E depois havia um conjunto de meninos que ficavam para
0s outros professores e que eram os professores que chegavam novos a es-
cola.

O trabalho com a diferenga néo a preocupa, considera mesmo ter uma sensi-
bilidade para as questdes da diversidade que foi aprimorada através do seu percurso
de vida e o proprio percurso profissional, que a fizeram deparar-se com racgas, cultu-
ras e linguas diferentes. No mapa a direcéo das setas pretende dar conta desta re-
lacdo estabelecida por Francisca. Quando, a semelhanca do que fizemos com os
outros sujeitos participantes do estudo, a confrontamos com os cartdes nos quais se
encontravam escritos cada um dos dominios de diversidade e lhe pedimos que indi-
casse aqueles que considerava serem caracteristicos dos alunos com quem traba-
Ihava, Francisca, como seria de esperar, referiu as capacidades. Trabalhando na
educacao especial, sdo as capacidades associadas a deficits de aprendizagem que
dominam no universo dos seus alunos. Encontramos em Francisca uma reflexao so-
bre os alunos com necessidades educativas especiais que testemunha o nivel de
profundidade que caracteriza o seu posicionamento em relagédo a educacgéo especial
e a atitude criativa com que assume o exercicio da sua atividade.Com efeito, como
professora do ensino especial, Francisca vé no exercicio das suas fun¢des a oportu-
nidade de encontrar solugbes que permitam resolver problemas dos alunos que ten-
diam a ficar fora do ensino especial, nomeadamente os alunos provenientes de fa-
milias desestruturadas.

Baseando-se na Classificagdo Internacional de Funcionalidade® (CIF), Fran-
cisca consegue o alargamento da educacdo especial a alunos que habitualmente

ficavam excluidos. Como refere:

92O Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, vem revogar um conjunto de normativos e de artigos pelos
quais se encontrava disperso um conjunto de procedimentos relacionados com a educacdo especial.
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A CIF veio valorizar os fatores ambientais o que permitiu a inclusao de
alunos no ensino especial. As familias desestruturadas que ndo intervém
junto dos meninos fazem com que eles cheguem a escola com deficits
gravissimos. E o que é que se faz com estes meninos quando eles nédo
conseguem acompanhar a turma, alguns mesmo com adequagdes curri-
culares? Acabam por ter curriculos especificos.

A sua acéo, e na sequéncia da posi¢cdo que ocupa a nivel da direcdo da escola,
traduziu-se numa alteracdo das regras que estavam instituidas, nomeadamente no
gque concerne a elaboracao de horéarios. Mais uma vez damos a voz a Francisca:

...sempre foi uma luta grande quando viemos para aqui em 2009 [referia-
se ao inicio da sua atividade enquanto membro da equipa do Diretor],
porque as melhores turmas ficavam de manh& e eu sempre disse que
guando viesse para a direcdo de uma escola os critérios tinham que ser
diferentes, porque 0s meninos que deviam ter prioridade eram os meni-
nos mais desfavorecidos, os meninos com deficiéncia, os meninos de et-
nia cigana.
As razdes apresentadas para proceder a esta alteragdo sédo expostas. Em rela-
¢do aos alunos com deficiéncia:

Ha que ver que os niveis de concentragdo sdo muito maiores da parte de
manh3, a nivel da fisioterapia é mais facil para se realizar®.

Em relagdo aos alunos de etnia cigana:

Partindo do pressuposto de que todos s alunos tém necessidades educativas no quadro de uma diver-
sidade de caracteristicas e de necessidades, o Decreto-lei afirma a existéncia de alunos que se distin-
guem pelo facto de terem necessidades educativas especiais que exigem do sistema educativo uma
atuacao especifica. No ponto 1, do artigo 1.° afirma-se que é a estes alunos com «...limitagdes signifi-
cativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou varios dominios da vida, decorrentes de altera-
¢Bes funcionais e estruturais de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel
da comunicacao, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia do relacionamento interpessoal e da
participacdo social» que se dirige a educagédo especial. O mesmo decreto estabelece os processos de
referenciacdo das criangas e jovens, bem como o processo de avaliagdo a realizar. A avaliacdo, de
acordo, com o ponto 3 do artigo 6.° do Decreto-lei, concretiza-se na elaboracao de um relatério técnico-
pedagdgico no qual constam «... os resultados decorrentes da avaliagéo obtidos por referéncia a Clas-
sificagdo Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude. Classificagédo Internacional de Funci-
onalidade, Incapacidade e Saude, conhecida como CIF» A CIF organiza a informacao relacionada com
a saude em duas partes: Funcionalidade e Incapacidade e Fatores Contextuais. Sdo consideradas com-
ponentes da Funcionalidade e da Incapacidade, o corpo e atividades de participacdo. Os Fatores Con-
textuais estéo divididos em dois componentes: fatores ambientais e fatores que ndo estéo classificadas
na CIF devido a grande variagao social e cultural. A entrevistada, na narrativa, salienta os fatores ambi-
entais. A respeito dos fatores ambientais o documento refere que «... constituem o ambiente fisico,
social e atitudinal no qual as pessoas vivem e conduzem a sua vida. Esses fatores sdo externos aos
individuos e podem ter uma influéncia positiva ou negativa sobre o seu desempenho enquanto membros
da sociedade, sobre a capacidade do individuo para executar agdes ou tarefas, ou sobre a funcdo ou
estrutura do corpo do individuo». (2004:19). Os fatores ambientais estdo organizados em dois niveis
distintos: 1) individual, constituido pelo ambiente imediato do individuo e inclui as caracteristicas fisicas
e materiais do ambiente em que o individuo se encontra; ii) social, constituido por estruturas formais e
informais, servicos e regras de conduta ou sistemas da comunidade ou cultura e inclui organizagdes e
servicos relacionados com o trabalho, com atividades na comunidade, bem como leis, regulamentos,
regras formais e informais, atitudes e ideologias.

9 0 que a entrevistada pretende salientar € que ao terem as aulas de manh3, os alunos podem ter as
sessdes de fisioterapia da parte de tarde, numa altura em que é mais facil arranjar horario.
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... Sabemos que estes de tarde ndo vém a escola e se a escola os vai

colocar de tarde garantidamente vamos ter absentismo e abandono es-

colar.

A etnia e as capacidades sédo apresentadas como dimensdes que condicionam
a aprendizagem. Contudo, a narrativa de Francisca, no que a este aspeto diz res-
peito, segue uma direcdo que entendemos a luz da sua propria histéria pessoal e
profissional. O seu contacto com alunos de etnia cigana leva-a a ter consciéncia que
h& caracteristicas inerentes a etnia que podem constituir um obstaculo a aprendiza-
gem e comprometer o sucesso escolar. No caso concreto dos alunos de etnia cigana,
0 contexto familiar e social em que os alunos vivem fazem com que nao haja um
acompanhamento em casa, 0 que potencia o insucesso. Em relagéo as capacidades
h& um assumir claro de que influenciam a aprendizagem. Os alunos com quem tra-
balha sédo exemplos do que acontece quando ocorrem deficits ao nivel dessas capa-
cidades. Pelo contrario, a presenca destas capacidades, em pleno, num individuo,
permite ultrapassar as barreiras que outros fatores podem colocar a aprendizagem,
como por exemplo, a classe social e a lingua. Percebemos nesta posi¢ao a influéncia
da sua histéria de vida. Foi o facto de ter sido uma aluna com capacidades, que fez
com que ultrapassasse as dificuldades que lhe foram colocadas pela lingua quando
foi para Franga com os pais. Como diz:

Vou para um pais onde ainda mal falava o portugués, porque sé tinha 4

anos. Os meus pais sdo pessoas pouco letradas, tinham apenas o 4.°

ano e por isso 0 meu portugués era muito fraquinho. Vou para um pais

diferente e nunca frequentei a escola portuguesa. Tive que me adaptar a

uma segunda lingua, tive que a aprender, desconhecendo-a 0s meus

pais. Mas se calhar tive a sorte de ter estas capacidades. Ora, tendo es-

tas capacidades consegui integrar-me.

E também a sua historia pessoal que invoca para mostrar como as capacidades
podem ajudar a ultrapassar as limitagdes colocadas pela classe social.

... 0S meus pais foram emigrantes, precisaram de melhorar a vida em

termos financeiros. Nao éramos pessoas com recursos e viviamos com

pouquinho, porque s6 0 meu pai trabalhava e a minha méae era doméstica

e, além disso, éramos cinco filhos. Quando vim para aqui e fui para o 7.°

ano de escolaridade eu n&o tinha livros. Eu fiz o 3.° ciclo sem livros e

mesmo assim fui uma boa aluna. (...). Mesmo quando fui tirar o curso,

tinha muito pouco material quando comparada com as minhas colegas

(...) mas estavam la as capacidades. Os meus pais acompanhavam-me,

valorizavam a escola, mas ndo tinham tempo para se sentar e ajudar-me

em alguma coisa e nunca pude ter explicacdes, porque eles ndo tinham
possibilidades.
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Estamos, pois, perante uma professora cuja pratica é influenciada pelos do-
minios de diversidade que perceciona. O mapa que elaboramos procura dar conta
da relacéo entre a percecdo da diversidade e a pratica pedagdgica.

Passemos agora ao nucleo que corresponde aos primeiros 15 anos de exer-
cicio da profissdo. O que podemos verificar é que também aqui a questdo da diver-
sidade ocupa um espaco importante. Partindo da narrativa que realizou, podemos
construir uma espécie de histéria da diversidade que foi caracterizando as escolas
do concelho. Percebemos o modo como a raga comecgou a surgir nas escolas do 1.°
ciclo. Francisca fala-nos do Unico aluno de raca negra que existia na escola onde
trabalhava® e que foi inserido numa turma que lhe atribuiram. Francisca apresenta-
0 como um aluno muito complexo que nenhum professor queria que fizesse parte do
seu grupo de trabalho:

Lembro-me no primeiro dia de aulas. Ele estava no quadro, a pegar no
giz e a encharcar-se de giz e perguntei-lhe: - O que estas a fazer? E ele
disse: - O professora, é para eu ficar branquinho.

Depois foram chegando os alunos de etnia cigana. Francisca fala-nos de uma
menina de 14 anos que ndo sabia ler nem escrever que foi integrada na mesma turma
de modo a que pudesse adquirir uma leitura funcional que lhe permitisse defender-
se na vida. E depois, continua Francisca:

comecaram a aparecer meninos com deficiéncia em maior numero, por-
que instituicdes [sociais privadas] acabaram e 0s meninos tiveram que ir
para o ensino regular.

Finalmente surgiu um aluno que s6 falava francés e que era filho de um jo-
gador de futebol. Também este foi integrado na mesma turma. Portanto, nesta turma,
Francisca juntou diferentes dimens@es de diversidade: a raca, a etnia, a lingua e as
capacidades, estas Ultimas associadas a alunos com necessidades educativas es-
peciais.

Confrontada com esta diversidade Francisca desenvolve uma pratica peda-
gogica onde é dada énfase ao conhecimento da diferenca que ocorre em espacos
curriculares constituidos por disciplinas como, por exemplo, Estudo do Meio, Religido
Moral e ainda Area de Projeto. Para além destes espacos curriculares ha a comemo-
racdo de dias e de festas que sdo momentos que servem de pretexto ao trabalho
com a diferenca. Francisca refere o Dia Internacional da Crianga e o Dia Internacional

da Pessoa com a Deficiéncia e festas como o Carnaval. H4 ainda o aproveitamento

94 Hoje, o facto de haver muitos filhos de jogadores de futebol faz com que na populagdo escolar seja
possivel encontrar alunos negros. Contudo, no tempo em que decorreu a atividade profissional da en-
trevistada, no 1.° ciclo ndo era frequente a existéncia, nas escolas do concelho, de alunos de raca negra.
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da propria aula quando surge o tratamento de alguma questdo, como por exemplo o
casamento, aproveitando o facto de ter alunos de etnia cigana. Vejamos o que é dito
a propoésito desta situacao:
Temos a etnia cigana, vamos falar de tudo, falamos do casamento. Entéo
temos que aproveitar ali uma tradicao para explorar aquilo juto dos outros,
par eles conhecerem. E eles conhecem e gostam e depois h& a partilha
de culturas que é altamente enriquecedora. Isto acho que potencia as
aprendizagens e ficam com muito mais cultura geral que eu acho que é
muito bom.

O conhecimento da diferenca € acompanhado pela sua valorizacdo que
ocorre nas situacdes do dia-a-dia e que se prendem com situacdes de aula. Como
Francisca refere, trata-se de, em relagdo aos que sao diferentes:

... promover as aprendizagens e aquilo que eles fazem, destaca-los pe-
rante os outros, valoriza-los constantemente.

Paralelamente, e consciente de como as questdes da diferenca podem ser
melindrosas, quer para aquele que € diferente, quer para 0s outros com 0s quais
convive, Francisca opta por desenvolver uma postura de transparéncia. FicAmos a
perceber este modo de atuar quando fala do momento em que teve que inserir numa
turma de alunos do 1.° ciclo, uma aluna de etnia cigana com 14 anos. Eis como des-
creve a sua agao:

Reuni com os pais, porque a diferenca de idades entre esta aluna e os
restantes alunos era muito grande, para ver se eles aceitavam, uma vez
que néo havia uma obrigacgéo legal (...). Eu lembro-me de os pais irem a
reunido, eu ter colocado a questao e os pais nao colocaram qualquer pro-
blema. A Unica coisa que acontecia € que ela era muito grande e teve
que ir para a mesa mais ao aldo

Uma outra situag@o permite perceber outra perspetiva da sua atuagdo. Aqui
tratava-se de um aluno que era Testemunha de Jeova.

Eu chamava os pais [do aluno] porgue o que acontecia é que eu mandava

um trabalhinho [ligado as crengas] e aquele menino também queria fazer

(...) Mas eu néo o fazia sem falar com os pais e informava que o filho

queria fazer o mesmo trabalho que os outros .(...) Aqui os pais diziam

gue ndo se importavam, até porque nestas circunstancias a crianga iria

sentir-se excluida.

Quando lhe perguntamos os principios que orientavam o exercicio da sua pro-
fiss@o, Francisca refere a transmissdo de saberes e o0s valores nos quais destaca o
respeito, a solidariedade e a tolerancia. A afirmacéo da faceta valorativa vai ao en-

contro do Projeto Educativo do Agrupamento que assume como area de intervencéo
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prioritaria a cidadania associada ao desenvolvimento dos valores. Para a entrevis-
tada, e a semelhanca do que encontrdmos noutras entrevistadas, a escola hdo pode
ser vista apenas como instrucdo. Os alunos tém que aprender, mas
... 0 professor tem que estar proximo dos alunos. Ndo concebo um pro-
fessor do tempo do estrado, da cana e que debita matéria.

O professor tem que estar proximo e atento ao aluno de modo a perceber se 0
aluno esta bem, se ha algum problema emocional.

A Familia representa um papel muito importante. Francisca afirma que sempre
foi muito criticada entre os seus pares por ser uma defensora da proximidade entre
a Escola e a Familia. A Familia € importante no acompanhamento aos trabalhos de
casa, porque quando os alunos chegam a casa os pais devem tentar acompanha-
los, ainda que ndo tenham muito tempo para o fazer e ainda que estejam cansados.

Eu também sou méae. Ainda ontem cheguei a casa tarde, mas a pequenita
esteve a fazer um Power Point para apresentar em Ciéncias e disse-me
que eu teria que dar uma vista de olhos. Pus o jantar a fazer e fui estar
com ela. E isto que temos de fazer! Eu sei que custa, mas temos que

fazer este esforco porque se eles ndo sentem isto, este acompanhamento
por parte dos pais, eles acabam por se desleixar.

E com amargura que verifica que a maioria dos pais ndo entende deste modo a
articulagéo entre a Escola e a Familia. Apesar de revelarem estar atentos as coisas
da escola, os pais ultrapassam uma barreira que, no entender de Francisca, ndo de-
veria ser ultrapassada.

Acho que se intrometem demasiado no trabalho do professor, nas prati-
cas letivas, na parte pedagégica. O que lhes é pedido é gue acompanhem

os filhos em casa, agora questionar constantemente aquilo que o profes-
sor faz!

Conclusao

Analisemos, agora, a pratica pedagogica de Francisca a partir dos niveis de educa-
cdo multicultural que sao propostos por Banks (1988, 2013b). Até que ponto € que a
percecao que Francisca tem acerca da diversidade influencia a sua pratica pedago-
gica?

De um modo diferente daquele que encontramos nos casos ja apresentados,
a atividade profissional de Francisca é claramente influenciada pela diversidade, quer
nos coloquemos no nucleo constituido pela educagéo especial, quer nos coloquemos
no dominio constituido pela sua atividade enquanto professora do 1.° ciclo. Percebe-
mos que Francisca ndo se limita a constatar que os alunos com quem trabalha séo
diferentes entre si, Francisca age motivada pela percecdo que tem da diferenca e,

deste modo, a sua pratica € modificada para reagir a diferenga percecionada. Esta
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linha de atuacdo é comum aos dois momentos/nlcleos em que dividimos a atividade
profissional de Francisca, apesar de ser nosso entendimento que a modificacao que
€ gerada ter caracteristicas diferentes conforme nos coloquemos num ou noutro dos
momentos/nucleos.

Comecemos por interpretar as praticas pedagogicas desenvolvidas por Fran-
cisca enquanto professora de educacéo especial.

A narrativa produzida por Francisca permite perceber que as capacidades as-
sociadas a alunos com necessidades educativas especiais geraram uma alteracéo
na din@mica da escola. O mesmo aconteceu em relacdo com os alunos de etnia ci-
gana. Em relagéo a estes, Francisca faz uma leitura mais abrangente da influéncia
gue a etnia pode ter ao nivel da vida escolar do aluno. Dizemos que é uma leitura
mais abrangente, porque Francisca nao salienta apenas a existéncia de especifici-
dades associadas a etnia, mas acrescenta que estas podem comprometer o percurso
escolar destes alunos, ndo s6 em termos de assiduidade, mas também de sucesso
escolar. Por esta razdo, e enquanto professora de educacédo especial, Francisca fun-
damenta-se num conjunto de ferramentas legais para proceder a insercao destes
alunos no dmbito da Educacgéo Especial, possibilitando melhores condi¢des para a
sua inclusdo na escola. Estas condi¢cdes passam, ndo so por garantir a estes alunos
outras condi¢Bes de aprendizagem mais consentaneas com as dificuldades que re-
sultam do contexto social, econémico e cultural em que vivem, mas também por al-
terar a estrutura de funcionamento da escola. Este Ultimo aspeto pode ser testemu-
nhado quando Francisca afirma que as turmas que tém alunos de etnia cigana sao
turmas que tém aulas da parte da manha. Podemos concluir que Francisca modifica
a escola para esta se aproximar das exigéncias que séo colocadas pelos alunos de
necessidades educativas especiais e pelos alunos de etnia cigana. Por esta razao,
podemos interpretar a sua pratica pedagogica como estando integrada no nivel trans-
formativo de Banks (1988; 2013 b) uma vez que na acdo que desenvolve Francisca
esta interessada em alterar a organizacao da escola em funcdo da diversidade.

Passemos a atuacédo de Francisca no momento correspondente aos primeiros
15 anos de exercicio da sua atividade profissional.

Sao as escolas do concelho que servem de cenario a maior parte do periodo
de docéncia que Francisca desenvolve no 1.°ciclo. E também neste concelho, de
onde é natural, que Francisca vive. O que queremos dizer é que Francisca, ao con-
trario do que aconteceu com grande parte das professoras que entrevistamos, nao
exerceu a sua atividade profissional em contextos diversificados. Contudo, ndo se

deve inferir daqui a imutabilidade da realidade escolar vivenciada por Francisca.
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Como tivemos a oportunidade de afirmar, ao acompanharmos a narrativa que foi pro-
duzida por esta entrevistada, sentimos que acompanhavamos as mudancas que fo-
ram ocorrendo no concelho em termos de diversidade da populacéo escolar.

A analise do mapa que elaboramos permite perceber que desde o inicio da
sua carreira como professora do 1.°ciclo, Francisca trabalhou com uma populacdo
escolar heterogénea, onde sao identificados como dominios de diversidade a raca, a
etnia, a lingua, as capacidades e a religido. Concluimos que Francisca perceciona a
diversidade e nas histdrias que contou de alunos que néo se inseriam dentro do perfil
mais comum, bem como na avaliagdo critica que fez de alguns procedimentos que
encontrou instituidos na escola onde trabalhou, podemos perceber que, por um lado,
ndo adotou uma atitude passiva e, por outro lado, o trabalho com a diferenca foi en-
carado de um modo construtivo. Ndo podemos esquecer que, como foi afirmado,
Francisca se define a si prépria como uma pessoa aberta para as questdes da dife-
renca, facto que relaciona com a sua experiéncia enquanto filha e emigrantes que
estudou em Franca. Por esta razdo encontrdmos eco da percecao que tem da diver-
sidade nas suas préticas pedagdgicas. No mapa esta relagcéo € traduzida através da
seta que vai dos dominios de diversidade percecionados, até ao retangulo onde esta
representada a sua atividade profissional.

Mas de que modo é que a percecgdo da diversidade se reflete na prética pe-
dagdgica desenvolvida por Francisca? A andlise que fizemos anteriormente permite
perceber que Francisca integra a diferenca de diferentes modos. Em primeiro lugar
no plano dos contetdos. Francisca aproveita a comemoragéo de dias e de festas
como pretexto para trabalhar a diferenga, promove um conhecimento da diferenca
em espacos como a Area de Projeto, estudo do Meio e Religido e Moral e, por Gltimo,
aproveita a abordagem de algumas tematicas referidas no curriculo para explorar
diferencas de perspetivas resultantes da religido e da etnia, por exemplo. Nao en-
contrdmos, ao longo da entrevista, qualquer vestigio que nos permitisse perceber
gue Francisca tem consciéncia de que alguns dos dominios de diversidade podem
estar associados a estilos préprios de aprendizagem. Esta tomada de consciéncia
poderia, eventualmente, conduzir a uma alteracdo dos estilos de ensino, acerca dos
guais também ndo encontramos qualquer referéncia. Por isso, cremos ser possivel
afirmar que Francisca ensina do mesmo modo a alunos que sao diferentes, o que
explica o facto de ter feito referéncia a valorizagéo das aprendizagens que sao reali-
zadas por alunos que nao se inserem no perfil de aluno ideal. Defensora de um clima
de aula no qual o aluno se sinta feliz, Francisca associa a transmisséo de saberes a
transmisséo de valores como o respeito, a solidariedade e a tolerancia. Interpretando

a sua atuacgao ao nivel do exercicio da sua atividade enquanto professora do 1.°ciclo
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podemos concluir que se insere no nivel aditivo de Banks (1988,2013b). Com efeito
a atuacao de Francisca vai no sentido de nao alterar o curriculo, mas de lhe adicionar
conteudos e perspetivas que decorrem da diversidade dos alunos com quem traba-
lha.

6.2.2. HELENA: PERIODO DE DESINVESTIMENTO

Os pais sdo recetivos, entendem, mas a
sua pratica é que muitas vezes falha. Fa-
lham, porque eu acho que os pais de
agora sao muito egocéntricos e véao conti-
nuar a ser, porque nas familias, o valor
atribuido ao relacionamento, ao respeito
do outro, cada vez existe menos®®.

Helena, Educadorade Infancia, 35 anos de traba-
lho docente.

O retrato

Helena recebeu-nos no Centro Escolar dos Cravos, um dos centros escolares que
faz parte do Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas. Estdvamos na manha do
dia 23 de junho, véspera do dia de S. Jodo no Porto. Fazendo jus ao ditado popular,
estava um dia de nevoeiro. Quando chegdmos a escola, alguns pais também esta-
vam a chegar para trazer os filhos. Os portdes exteriores estavam fechados e tivemos
de tocar a campainha para que um funcionario nos permitisse 0 acesso ao recinto
escolar. Previamente tinhamos marcado a entrevista e, por esta razéo, bastou que
nos identificAssemos para que a nossa entrada fosse permitida. Entrdmos junta-
mente com uma mée que levava a filha ainda pequena e que chorava de um modo
sufocante. Enquanto aguardavamos, ja no interior do edificio, vimos uma auxiliar a
aproximar-se e a dirigir-se a crian¢a, chamando-a pelo nome e pegando nela ao colo.
A mée saiu em direcdo ao carro enquanto a menina, ao colo da auxiliar, se dirigiu
para uma sala de onde se ouvia o som de vozes de criangas.

Helena chegou passado algum tempo. Na mao, trazia algumas folhas de papel
em branco e uma caneta. Fomos conduzidos a uma sala de trabalho onde decorreu
a entrevista e o tom suave e melodioso da sua voz reforgou as nossas expectativas.
Sabiamos que iriamos entrevistar uma educadora infantil que se encontrava no ul-
timo ciclo da carreira de professor e, por esta razdo, contavamos encontrar uma pro-

fissional experiente cujo trabalho com criangas de tenra idade provavelmente fizera

% Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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desenvolver alguma espécie de serenidade e de afetividade no trato com as pessoas.
Foi precisamente o0 que encontrdmos!

Num tom de voz calmo, Helena levou-nos ao longo do seu percurso pessoal e
profissional. Ficamos a conhecer as suas experiéncias, 0s seus sentimentos, as suas
esperancas, mas também as suas amarguras. Na sua narrativa, que acompanhou de
palavras que foi escrevendo nas folhas em branco que trouxe consigo e de desenhos
com os quais foi ilustrando o que os meninos faziam, deu-nos a conhecer um admi-
ravel mundo novo: o trabalho ao nivel da educacéo pré-escolar. Para nés, que sem-
pre trabalhamos nos anos terminais do ensino secundario, o contacto com Helena
permitiu-nos perceber a importancia do trabalho desenvolvido neste nivel de ensino
e o seu reflexo ao longo do percurso escolar de um aluno.

Na narrativa que Helena foi elaborando ao longo da entrevista, ndo pudemos
deixar de ficar sensibilizados pela amargura que deixou transparecer em alguns mo-
mentos. Helena diz:

Quando comecei a trabalhar, era um prazer enorme ser educadora de

infancia, hoje néo.

A responsabilidade €, em grande parte, atribuida aos pais de hoje que, no en-
tender de Helena, se tém vindo a demitir do seu papel de pais.

A politica, no fundo, esta subvertida. Ndo ha uma corresponsabilizacao

das familias no processo educativo, as familias hoje demitem-se absolu-

tamente dessa funcéo educativa e a escola tem de fazer tudo, a instrucéo
e a educacdao.

Para Helena nem sempre foi assim:

Antigamente as criangas chegavam ao jardim ndo com o objetivo de se-
rem guardadas- hoje a fungéo principal do jardim € a de guardar as cri-
ancas -, mas com o objetivo de a desenvolver (...). Os pais estavam em
casa, as criangas eram criadas num ambiente familiar, iam para o jardim
para socializar e para se desenvolver e eram mais calmas. (...). Hoje ndo
consigo ler uma frase sem ter que parar para mandar calar um, para man-
dar estar quieto outro. A capacidade de atencéo, de autocontrolo e de
concentracdo das criancas é nula. Por causa da falta de dormir, pela falta
de regras e pela falta de rotinas®.

Para nos ficou evidente que Helena partilha da ideia de que para a maioria
dos pais a infancia ndo é percecionada como uma fase importante na vida de um ser
humano, uma ideia que Ihe custa a aceitar por duas razdes. Em primeiro lugar, por-

gue enquanto educadora de infancia esta consciente de que o futuro do individuo,

9% De modo a tornarmos a mensagem da entrevistada mais clara editamos o texto da transcricdo. Em
anexo encontra-se a transcri¢do da entrevista sendo possivel confrontar o texto original com o texto por
nés editado.
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quer em termos pessoais, quer em termos escolares é jogado nos primeiros anos de
vida e, por esta razdo, ndo dar importancia a este periodo é comprometer o desen-
volvimento do individuo. Em segundo lugar, porque a sua experiéncia pessoal é a
concretizacéo desta ideia. A medida que a entrevista decorreu percebemos que He-
lena nasceu no seio de uma familia extensa na qual o seu pai foi o Unico de sete
filhos a casar. Nao admira, pois, que Helena e os seus irmaos, na qualidade de netos
e sobrinhos Unicos, tenham sido mimados pelos adultos que sempre acompanharam
de perto o seu crescimento. E o avo, funcionario publico, pessoa que Helena apre-
senta como alguém que valoriza a escola, que lhe paga os estudos que teriam que
ser realizados fora do concelho. Lembramos que na altura, no concelho, apenas exis-
tiam escolas do ensino primério

O dia 25 de Abril de 1974, foi importante na vida de Helena. Em 1974 Helena
havia terminado os seus estudos liceais e, em principio, 0 seu destino seria a fre-
guéncia do curso de medicina. O periodo conturbado que se seguiu ao 25 de Abril,
num periodo de conjuntura politica de esquerda, entretanto instalado, determinou
gue nao houvesse admissdes a faculdade e que todos os alunos teriam que fazer o
servigo civico de dois anos. Na altura Helena foi destacada para Montalegre, para
fazer a alfabetizacdo das pessoas. Como a familia ndo a deixou ir e como ndo podia
entrar na faculdade, decidiu fazer um curso de educacéo de infancia para valorizagédo
pessoal. Fez um exame e foi admitida numa das duas escolas privadas que existiam
no Porto: a Escola dos Brincos de Princesa.

Quando abre a hipétese de entrar em medicina falta apenas um ano para

terminar o curso. Decidi terminar o curso, até porque na altura as Facul-

dades estavam a funcionar muito mal e resolvi deixar estabilizar. Tive

logo uma proposta aliciente para trabalhar na Madeira.

Na altura, na Madeira, procedia-se a implementacéo da rede pré-escolar e o
governo regional oferecia condigbes especiais aqueles que quisessem ir do conti-
nente até ao arquipélago. Helena decide embarcar nesta experiéncia. Desde esse
momento ndo deixou mais a profissdo. Depois de ter estado na Madeira, regressa ao
continente onde o sistema pré-escolar comegava a funcionar, ainda que nédo fosse

obrigatoério.

A paisagem

Como facilmente se entende, o desenho da paisagem que corresponde ao retrato
gue tracamos de Helena, ndo pode deixar de ser condicionado pelo facto da sua

atividade profissional se desenvolver ao nivel do ensino pré-escolar, que tem uma
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especificidade que decorre dos objetivos a atingir e do nivel etario da populacéo es-
colar. Tendo presente as palavras de Helena, ficamos a saber que a maior parte das
criangas que o frequentam, fazem-no apenas nos dois anos anteriores a entrada no
1.°ciclo, em grande parte devido ao facto de se assistir, no concelho, a uma valoriza-
¢ao do papel dos avos no cuidado a prestar a crianga nos primeiros anos de vida.

Na narrativa produzida por este sujeito de investiga¢cdo, vimos emergir um
novo dominio de diversidade associado a familia e que Helena designou de “cultura
de familia”. Chamamos a atengao para o mapa que elaboramos e que apresentamos
na Figura 11.
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Figura 11: Representacéo visual das relag8es encontradas no retrato e na paisagem de
Helena.
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A semelhanca do que fizemos nos mapas ja apresentados, destacamos nas
colunas do lado esquerdo os dados relativos a familia e as experiéncias pessoais e
profissionais da entrevistada. No centro, damos conta dos dominios de diversidade
gue encontrdmos na exploracdo que fizemos da transcricdo da entrevista. De entre
0s sujeitos participantes do nosso estudo, Helena evidenciou-se por utilizar uma ex-
pressao que nao encontramos nas outras entrevistas, a expressao “cultura de fami-
lia”. A cultura de familia, juntamente com a classe e o género, sdo 0s dominios de
diversidade que encontra nas criangas com quem trabalha. E importante que escla-
recamos o sentido que Helena atribui a expressao “cultura de familia”. A narrativa
produzida permite-nos perceber que a expressao nao € usada para referir o nivel de
escolaridade dos pais ou a possibilidade de acesso a bens culturais, mas é usada
para designar um ethos de familia onde a crianca é o centro da atencdo dos adultos
que com ela vivem e convivem.

Para Helena o ethos de familia pode ser de dois tipos: um em que a crianga
€ o centro da atencao do adulto, outro em que o centro € ocupado pelos adultos. Mas
démos lugar as suas palavras:

Olhe, eu este ano tenho duas criangas que chegaram com um desenvol-
vimento saudavel. S&o criancas serenas, que sabem ouvir, que sabem
esperar pela sua vez para falar, que estao caladas, que pedem por favor,
que dizem «obrigada». (...) S&o mitdos que foram criados pelos avos,
deitam-se cedo, os pais falam muito com eles a noite e ainda lhes leem
historias. Esta aqui o reflexo do ambiente educativo que tém em casa.

Em oposigéo a este ambiente educativo, ou se quisermos, a esta cultura de
familia, existe outra que se caracteriza por ndo dar aten¢&o a crianga. E um ambiente
familiar que ndo desenvolve rotinas, como as das horas de alimentagé&o, as horas de
sono, onde os pais nao falam com os filhos. Se por um lado Helena tem consciéncia
de que hoje em dia as familias passam por momentos dificeis, por outro lado, ndo
deixa de salientar uma subvaloriza¢cdo das rotinas e o que chama de egocentrismo.

As familias funcionam um pouco a vontade de cada um (...). As criangas
nao tém horas certas para se alimentarem, ndo tém horas certas para
dormir, ndo ha regras, como por exemplo, de quando estamos a mesa
estamos todos sentados e direitinhos. Come-se uma garfada e corre-se,
ha o descontrole completo que se vai manifestar ao nivel dos comporta-
mentos. (...). Por exemplo, se acabarem de comer e lhes apetecer ir dar
um passeio ao centro comercial, [0s pais] é-lhes indiferente que esteja na
hora de sono do bebé ou ndo. Pde-se o bebé no carrinho e vai tudo.
Consideramos importante destacar no mapa a existéncia destes dois ethos

de familia, uma vez que parece evidente que se constituem como os dominios de
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diversidade percecionados por Helena nas criancas que tem a seu cuidado. Traba-
Ihando ao nivel do pré-escolar, que tem uma especificidade prépria, quer pelos obje-
tivos a atingir, quer pelo nivel etario dos que o frequentam, os dominios de diversi-
dade que encontramos no discurso das outras entrevistadas diluem-se. Apesar de
identificadas por Helena, estes dominios passam a ser ultrapassadas pelo ethos fa-
milia. Embora seja possivel estabelecer uma relagdo entre a cultura da familia, a
classe social e a etnia, na narrativa de Helena esta relagéo nao € estabelecida nem
de um modo implicito nem de um modo explicito. Possivelmente esta auséncia estara
relacionada com o facto de Helena entender que a cultura de familia é independente
de fatores como a classe e a etnia. Mas, ndo possuimos nenhum dado que possamos
apresentar de modo a legitimar esta leitura

A experiéncia familiar de Helena e a sua experiéncia profissional de 35 anos
influenciaram, a nosso ver, o entendimento que tem de cada um dos dominios de
diversidade. Para Helena, a sua familia alargada foi determinante na sua vida e na
sua construcdo como pessoa. Os seus tios, como vimos, mimavam-na a Si e aos
seus irmaos e € ao avd que Helena deve o ter continuado os seus estudos. Ndo é
dificil perceber até que ponto é que a vivéncia familiar de Helena surge refletida numa
das duas culturas de familia que perceciona. Por outras palavras, o que queremos
dizer € que a percecdo que Helena tem da diferenga esté relacionada com a sua
experiéncia familiar. Por outro lado, um outro aspeto a considerar € sua experiéncia
profissional de 35 anos de trabalho, que lhe proporciona um olhar temporal sobre a
sua atividade profissional e uma perce¢do da mudanga sobretudo ao nivel da relagéo
entre a crianga e a familia. Assim, enquanto antigamente as crian¢as eram criadas
num ambiente familiar e iam para o jardim infantil para se desenvolverem e para se
socializarem, hoje em dia os pais ndo prestam a atencéo que deviam prestar aos
filhos e ao colocarem-nos no ensino pré-escolar, fazem-no com o objetivo de que
alguém guarde os seus filhos. O que queremos dizer € que também a experiéncia
profissional de Helena contribuiu para a percecdo da diversidade e para o entendi-
mento que dela foi feito. No mapa procurdmos dar conta das relagdes acabadas de
explicitar através do recurso as setas que ligam a familia e as experiéncias profissio-
nais, aos dominios de diversidade.

Passemos ao nucleo constituido pelas praticas pedagoégicas. Helena desen-
volve uma pratica orientada pelos objetivos que animam o ensino pré-escolar: de-
senvolver as competéncias que serdo necessarias ao longo do percurso escolar das
criangas, nomeadamente as competéncias necessérias ao célculo mental e ao nivel
da preparacao para a leitura e para a escrita. O desenvolvimento destas competén-

cias passa pela interiorizacéo de rotinas e pelo trabalho ao nivel da motricidade fina.
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Paralelemente, ha um trabalho que é desenvolvido ao nivel da interiorizacdo de re-
gras de convivéncia. O que ressalta das palavras de Helena é a ideia de que a con-
cretizacdo destes objetivos esta seriamente comprometida pela cultura de familia e
a varios niveis.

Ao nivel da capacidade de atencéo e de concentracao:

As criangas ndo conseguem estar atentas, ndo conseguem ouvir, ndo

conseguem estar caladas (...). O facto de a familia ndo comunicar com

eles, ndo Ihes desenvolve essa capacidade de saber ouvir, de esperar
pela vez.

Ao nivel do relacionalmente interpessoal:

Hoje as criancas sdo muito agressivas, batem uns nos outros, ndo sabem
partilhar as coisas, ndo sabem dividir, sdo muto egoistas. N&o tém irméos
em casa, muitos sao filhos Unicos, nunca tiveram de partilhar nada, como
€ gue depois héo de ser integrados num grupo onde vao ter que partilhar
com 25?

Ao nivel do desenvolvimento da motricidade fina:

Hoje chegam mildos a escola com 5 anos que ndo sabem pegar num
lapis. Antigamente ndo era possivel isto porque uma crian¢ga com 3 anos
pegava num pauzinho e ao brincar na terra ja estava a desenhar. Hoje
né&o deixam. (...). Eles vivem nos apartamentos e nos apartamentos néo
podem fazer isso.

Ao nivel da exploragdo do corpo:

As criancas ndo exploram o corpo, ndo brincam sozinha e é frequente
chegar aqui uma crianga com 5 anos que ndo tem o esquema corporal
interiorizado. N6s detetamos isso pelos desenhos que fazem da figura
humana e eles s6 fazem uma cara, os olhinhos e a boca, os bragos a sair

da cabeca e as peras a sair da cabeca. Isto, porque eles nédo tém a pos-

sibilidade de brincar ao ar livre, de experimentar, de tomar consciéncia

de que tém um corpo, que tém pernas, que as pernas saem do fundo do

tronco, que os bra¢os saem do tronco.

Estando comprometido o desenvolvimento das competéncias definidas para o
pré-escolar, é todo o percurso escolar da crian¢ca que esta posto em casa. Da parte
de Helena ha a consciéncia que, ao nivel dos outros anos de escolaridade, 0s pro-
fessores se devem confrontar com muitas dificuldades no exercicio da sua atividade,
dadas as dificuldades que ja sdo sentidas ao nivel do pré-escolar. Apesar de consi-
derar que hoje em dia os alunos tém, na generalidade, capacidades intelectuais ele-
vadas, também considera que dificilmente terdo sucesso dado o elevado deficit de
atencdo e de concentracdo que apresentam.

Quando analisamos a narrativa de Helena, na parte em que sdo abordadas as

praticas pedagogicas, percebemos que a sua atividade enquanto educadora tem
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como base a sua formacdo académica e € orientada para dar resposta as dificulda-
des que séao reveladas pelas criancas oriundas de familias cujo ethos esta centrado
na atencao ao adulto. Fruto do tempo atual, a maior parte das criancas revela dificul-
dades de atencéo e de concentracdo, dificuldades no relacionamento interpessoal,
da motricidade fina e da exploracdo do corpo. Helena trabalha a este nivel, procu-
rando criar nas criangas 0 respeito por regras, a interiorizacdo de rotinas, o relacio-
namento interpessoal e o desenvolvimento da motricidade fina. Os conhecimentos
adquiridos em contexto académico e a permanente atualiza¢do e inovagdo sao pos-
tos ao servigo destes objetivos. Helena desenvolve o que denomina de pedagogia
da situagdo criada no interior do Movimento da Escola Moderna®’, que complementa
com o movimento High-Scope®. Se o primeiro, procura educar a partir das situacées
vividas pela crianga, como por exemplo o nascimento de um irméo que é aproveitado
para explorar a matematica e a linguagem, o segundo trabalha a crianca ao nivel da
organizacao e interiorizacdo de rotinas. Para além do aproveitamento que faz dos
conhecimentos aprendidos, Helena desenvolve atividades junto das familias.

Para Helena a Familia € um elemento fundamental na pratica que desenvolve.
Conhecedora do perfil que caracteriza a maior parte das familias de hoje, Helena
comeca por promover o seu envolvimento logo no inicio do ano, organizando reuni-
Oes onde esta persente uma psicéloga, que procura mostrar aos pais a importancia
da existéncia de regras e de rotinas em casa, bem como do descanso da crianga.
Depois, ao longo do ano letivo, negoceia com os pais determinados projetos e en-
volve-os na sua concretizacdo. Damos lugar as suas palavras para ilustrar alguns
dos projetos gue desenvolve. Um é o projeto de leitura.

... uma das coisas que eu desenvolvo muito é a leitura em familia porque
isso é um momento que tem varias vantagens: o estar sentado junto do
filho; estar dedicado s6 a ele; o habito de pdr o livro na méo e obrigar a
crianca a observar; o obrigar a estar atenta a ouvir. (...). Todas as sextas-
feiras as criangas escolhem o livro que vao levar para casa com umas
perguntas: quem € que leu a histéria? Onde leu? Em que altura do dia

leu? Quais eram as personagens da historia? Qual foi a personagem que
mais gostou? O momento que mais gostou? Na segunda-feira trazem a

97 0 Movimento da Escola Moderna (MEM) defende um modelo pedagogico inspirado nos trabalhos de
Celestin Freinet e que foi integrando progressivamente as perspetivas sécio construtivistas de Vigotsky
e Brunner. Para o modelo pedagdgico do MEM o grupo é considerado o agente provocador do desen-
volvimento intelectual, moral e civico, mais do que o professor (Folquet,1999). O MEM propde um cur-
riculo baseado nos problemas e motivacdes da vida (Niza, 1968,1974,2000).

98 O modelo curricular High-Scope propde uma abordagem aberta das teorias do desenvolvimento e
praticas educacionais que se baseiam no desenvolvimento natural da crianga. Iniciado na década de
sessenta por David Weikart, o modelo tem como objetivo a aprendizagem ativa, valorizando as experi-
éncias diretas e imediatas da crianca. A aprendizagem tem que ser realizada com consisténcia e para
tal deve ser aplicada pela rotina diaria constituida por momentos especificos correspondentes a certas
atividades: tempo para planear, tempo para pér em pratica os planos, tempo para participar nas ativida-
des de grupo, tempo para brincar no recreio, tempo para comer e tempo para descansar (Hohmann &
Weikart, 1997; Schweinhart,2003; Schweinhart & Weikart,1997.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 193

capinha preenchida e eu faco o didlogo com as criancas, eles respondem
as questdes que foram colocadas para ver a capacidade de atencao, de
memdria, etc.

Outro € o projeto da matematica e da linguagem:

A nivel da matemética, da linguagem levam uma ficha com um grafismo
para fazer, uma sequéncia de uma historia para montar e eu envolvo
muito as familias nisso. Pergunto se elas querem participar, normalmente
dizem que sim, que é para elas saberem a importancia do papel delas
como agente educativo e para haver uma articulacdo entre a escola e a
familia. A familia sabe o que e que eu estou a trabalhar na escola e par-
ticipa nisso.
Do que acabamos de explorar podemos concluir que a pratica pedagogica de
Helena se desenvolve em articulagdo com os dominios e diversidade por si perceci-

onados, como quisemos mostrar no mapa.

Conclusao

Ainda que a atividade profissional de Helena se desenvolva num nivel de ensino com
caracteristicas muito particulares, foi possivel perceber que ha uma intencao clara de
responder, através da pratica pedagdgica, a diversidade percecionada. Para Helena,
as criangas nao sao percecionadas como um todo homogéneo, as criancas séo dife-
rentes e sao diferentes ndo porque pertencem a contextos socioecondmicos diferen-
tes, ndo porque tém racas diferentes, ndo porque séo oriundas de etnias diferentes,
mas porque pertencem a familias que tém um ethos de familia diferente. E em fungio
desta diferenca que Helena perceciona as criangas com quem trabalha: uns perten-
cem a familias cujo ethos se centra na ateng&o a crianga, outras, a maior parte, per-
tence a familias cujo ethos se centra na atengéo ao adulto.

Se por um lado a pratica de Helena continua a ser orientada pelos objetivos
estabelecidos pela administracdo central para o ensino pré-escolar, por outro lado ha
dados que Helena introduz na sua pratica e que tém como finalidade fazer uma apro-
ximagao da escola a realidade das criangas e acrescentar-lhe a Familia. Deste modo,
Helena contribui para uma inversdo do ambiente vivido nas familias das criangas com
quem trabalha, realizando uma verdadeira revolucdo coperniciana ao colocar a cri-
anca no centro da vida familiar. Assim, a pratica que Helena desenvolve é uma rea-
cdo as consequéncias que decorrem da diferenca percecionada o que nos permite
concluir que a agéo de Helena seria outra se a diversidade percecionada tivesse sido
outra, ou se ndo houvesse a percecao de qualquer diversidade. Por esta razao inter-

pretamo-la como inserida no nivel aditivo de Banks (1998;2013b).
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6.3. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO VALE DOS LiRIOS

6.3.1. ISABEL: PERIODO DE DIVERSIFICACAO

O meu objetivo de vida foi sempre o de
ser professora. Portanto, estou aqui na
carreira porque gosto. Porque gosto do
contacto com os alunos. Gosto de todos
os dias acontecer coisas diferentes, todos
os dias cada turma é uma turma?®®,

Isabel, Professora de Geografia, 25 anos de tra-
balho docente.

O retrato

Isabel iniciou a sua atividade profissional em 1989. No momento em que |he realiza-
MOos a entrevista encontrava-se no vigésimo quinto ano de trabalho. Frequentou o
ensino secundario numa das instituicdes de ensino mais antigas da cidade do Porto.
Licenciou-se em Historia de Arte, mas as dificuldades de colocag&o nesta area leva-
ram-na a uma segunda licenciatura, desta vez em Geografia, que obteve ao mesmo
tempo que trabalhava. No inicio comecou por dar aulas nos cursos noturnos e na
extensao educativa. Ja licenciada em Geografia esteve durante 3 anos numa escola
do distrito de Matosinhos até que integrou, ha 8 anos, o quadro da Escola Bésica e
Secundaria dos Miosétis, uma das instituicbes escolares que faz parte do Agrupa-
mento de Escolas do Vale dos Lirios. Em simultaneo, também é professora numa
instituicdo de ensino privado.

Em termos académicos, Isabel frequenta a faculdade num momento de tran-
sicdo no que diz respeito a formagdo. Quando termina a sua primeira licenciatura
Isabel ndo tem ainda o estagio integrado e, portanto, ingressa imediatamente no
exercicio da profissdo docente; aguando da segunda licenciatura ja existe o estagio
integrado e, portanto, da sua formacao académica ja faz parte a formacao pedago-
gica. A respeito desta formagéo, que decorreu na Faculdade de Letras do Porto, Isa-
bel faz uma avaliagdo positiva, como a consciéncia para as questfes relacionadas
com a legislacdo, a atencdo ao que de novo aparece em termos de materiais e de

pedagogia e, ainda, a importancia a dar a formagao continua.

% Extraido da transcri¢do da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il . A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que Ihe corresponde.
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Isabel é oriunda de uma familia em que o pai era funcionario publico e mae
doméstica. Ambos tinham a 4.2classe. Sobre a méae, Isabel refere que era uma pes-
soa que lia muito e que procurava incutir nos filhos o gosto pela leitura, de tal modo
que Isabel se lembra de si com um livro a cabeceira. Era a mae, que nao trabalhava
fora de casa, que competia 0 acompanhamento do percurso escolar dos filhos. O
relacionamento dos pais de Isabel com a escola foi sempre, nas suas palavras, “muito
ténue”, facto que deve ser entendido no contexto de um tempo em que ndo existia,
como hoje, o apelo aos encarregados de educagédo para estarem presentes. Mas,
como se depreende das palavras de Isabel, se n&do fosse nesse tempo, se fosse hoje,
provavelmente os seus pais ndo tinham qualquer necessidade de estar presentes na
escola, porque quer ela, quer o seu irmao eram bons alunos.

A passagem de Isabel pela escola foi apresentada como uma experiéncia
agradavel. Como refere:

Gostei da escola, gostava de ir para a escola, gostava do contacto com
os colegas. N&o ha nada de marcante.

Quando Ihe perguntamos se tinha tido algum professor que a tivesse mar-
cado, respondeu, de um modo imediato, que ndo houve nenhum professor que a
tivesse marcado pela positiva, e pela negativa referiu apenas o caso de um professor
de matematica que responsabiliza pelo seu afastamento em relag&o a disciplina.

O gosto pela escola acompanha o emergir da sua consciéncia para aquilo que
gostava de ser. Por isso, refere que desde pequenina quis ser professora. Nao existe
nenhum episodio que a levasse a criar esse desejo e nem mesmo 0s pais tiveram
qualquer influéncia, limitando-se a apoiar a sua decisdo. O gosto pela profissdo de-
corre da confluéncia de varios aspetos: o gosto pelo contacto com os alunos, da von-
tade que estes tém de aprender e dos desafios que colocam, que sdo sempre dife-
rentes e que tornam o exercicio da profissao aliciante. Para a entrevistada gostar de
dar aulas é intrinseco ao exercicio da profissdo docente:

Um professor ideal tem que gostar daquilo que faz, tem de ter capacida-
des, de saber o que é que esta a fazer, mas para além da questédo dos
contetdos e para além da questdo da legislacéo, tem de gostar de dar
aulas, tem de gostar de ensinar e tem de gostar dos alunos. Aquele estar
autoritario, de transmissao simples do saber, acho que esta mais do que
ultrapassado e acho que néo € benéfico.

Na narrativa que produziu € possivel perceber que para Isabel o exercicio da
profissédo ndo se circunscreve a sala de aulas. Ao longo da entrevista fala-nos no seu
envolvimento em projetos na &rea do ambiente, como o projeto EcoEscolas e o pro-

jeto Rios, e na &rea da solidariedade, o projeto EnergiaConvida. O envolvimento e a
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dinamizacdo destes projetos surgem a Isabel como uma mais-valia que canaliza para
um melhor conhecimento do meio em que a Escola se insere e para o conhecimento
e aproximacao em relacdo aos «meninos».

...tenho uma ligagao muito forte aos meninos, porque saio com eles, fago

saidas de campo, todos os anos faco uma visita de dois dias ao Gerés e

isso faz com que se estabeleca uma ligacdo muito forte com 0s meninos.

Quanto ao meio, e tendo em conta que nédo vive no concelho onde trabalha,
Isabel surpreendeu-nos com o conhecimento que possui quer ao nivel dos pontos
fortes da regido, quer ao nivel dos pontos fracos. Sabemos, pelo exercicio da profis-
sao de professor, ndo ser este aspeto um denominador comum aos professores que
se encontram na mesma situacao que Isabel e que se limitam, na maioria dos casos,
a um conhecimento do mundo da escola, ndo dando atengdo ao conhecimento do
mundo em que aquele esta inserido e, por consequéncia, ignorando a realidade de
onde os alunos provém®. No caso de Isabel este conhecimento do meio conduziu-
a a descoberta de uma riqueza cultural que existe nos alunos que frequentam a es-
cola. A descoberta de que alguns alunos estdo integrados em grupos culturais da
regido, fez com que Isabel construisse uma imagem dos alunos da escola, em que
estes surgem como extremamente ricos em termos culturais, uma riqgueza que pro-
cura trazer para o0 mundo da escola.

Como profissional Isabel procura estar atualizada, sobretudo no que se refere
aos recursos a utilizar em contexto de aula. Reconhecendo as limitagdes tecnologi-
cas da escola, Isabel procura explorar os recursos que sao disponibilizados pelas
editoras e mune-se de uma diversidade de materiais e de informagfes atualizadas,
com as quais procura motivar os alunos para a aprendizagem.

Terminamos o retrato de Isabel com uma referéncia a um aspeto que, nao
tendo sido muito explorado pela entrevistada, ira refletir-se no desenho da respetiva
paisagem e que tem a ver com o facto de ser mae de um filho que tem a mesma
idade dos seus alunos. Como teremos a oportunidade de constatar, juntamente como
outros fatores, este aspeto influenciara o posicionamento de Isabel em relacéo as
tematicas que lhe propusemos e, por consequéncia, influenciara o desenho da pai-

sagem que corresponde ao retrato que acabamos de “pintar”.

100 Exercendo nos a profissdo docente podemos verificar que a situagéo que acima foi referida é muito
frequente, sobretudo em escolas onde existem professores que nédo residem no concelho em que o
estabelecimento de ensino se insere. Estes, na maior parte dos casos, apenas conhecem o percurso
que conduz a escola, ignorando 0 meio envolvente, quer em termos econdémicos, quer em termos soci-
ais, quer em termos culturais. Hoje em dia este desconhecimento € menor devido a realizagao de con-
selhos de turma no inicio do ano letivo. Nestas reunides, a partir de um inquérito que € realizado aos
alunos, o diretor de turma elabora um perfil dos alunos da turma que, depois, da a conhecer aos restan-
tes membros do conselho.
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A paisagem

Comecamos por apresentar, na Figura 12 o mapa que construimos a partir da nar-
rativa de Isabel.

No desenho da paisagem de Isabel a sua experiéncia profissional, sobretudo
a que corresponde aos ultimos 8/9 anos de trabalho docente, tem um papel impor-
tante. Ao lermos de um modo atento e ativo a narrativa produzida pela entrevistada
pudemos constatar que sd0 escassas e pouco significativas as referéncias que faz a
outros momentos, a outras escolas e a outros alunos. E a sua experiéncia profissional
na escola onde se encontra atualmente, que funciona como a lente de analise das
tematicas que Ihe fomos propondo.

A teméatica da diversidade ocupa, na paisagem de Isabel, um espacgo que nao
é central. Queremos dizer que a diversidade dos alunos é percecionada, mas nao ha
um impacto ao nivel das praticas pedagogicas. Estamos em crer que esta situacao
ocorre, em parte, por causa do entendimento que a entrevistada tem do posiciona-
mento do professor na escola e, em parte, como resultado do entendimento dos do-
minios de diversidade e do modo como se refletem (ou ndo) nas aprendizagens.

Mas vamos por partes. Quando no inicio da entrevista pedimos a Isabel para,
tomando como referéncias as turmas que tem no momento, nos dissesse se as con-
siderava homogéneas ou heterogéneas, a resposta foi imediata: sdo heterogéneas.
A diversidade é percecionada. Mas nesta primeira abordagem a diversidade é per-
cecionada em termos de motivacdo e de dificuldades.

Isabel diz:

Eu tenho tido turmas, dire¢cdes de turma, como a deste ano, em que ha
um grupo de alunos muito motivado e com todas as competéncias e um
outro grupo completamente desmotivado e com dificuldades

Quando fomos mais precisos e confrontamos Isabel com os cartbes onde es-
tavam escritos os termos que designavam os varios dominios de diversidade e |Ihe
pedimos para selecionar os cartdes que continham aquele ou agueles que encon-

trava nos alunos com quem trabalhava, Isabel respondeu o seguinte:

A cultura e as capacidades. Estes sdo 0s mais determinantes. A questao
da classe social, apesar de eu saber que existe um grande distancia-
mento, porque temos uma classe econémica muito favorecida e depois,
a maioria, desfavorecida, eu sinto que em relacdo aos alunos isso nédo
tem grande consequéncia, porgue vejo 0s meninos, quando eles tém ca-
pacidades, quando eles tém motivacdo para a escola, sejam de que
classe social for, sdo aceites, séo integrados.
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Figura 12: Representacdo visual das relagc8es encontradas no retrato e na paisagem
de Isabel.

E possivel perceber que ha, da parte de Isabel, a consciéncia de que os alunos
sao diferentes em termos de cultura e de capacidades e até de classe social. Mas é
importante que nos detenhamos sobre este aspeto de modo a esclarecer alguns pon-
tos. Em primeiro lugar” cultura” esta a ser entendida em termos de conhecimentos.
Assim, para Isabel, ha alunos que sdo mais cultos que outros. Por sua vez, e em

relacdo a classe social, € mais uma questao de saber que nas suas turmas ha alunos
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oriundos de classes sociais diferentes do que “percecionar”’ que ha alunos de classes
sociais diferentes, porque estes alunos estao “integrados”. Com isto, Isabel quer dizer

gue as diferencas entre classes nao sao visiveis em contexto de aula.

Estou a pensar num caso muito especifico de alguém que conhec¢o que
tem capacidade econémica muito elevada e o miudo faz parte de um
grupo de alunos que estao juntos hd muito tempo e que se nota realmente
(...), mas acho que isso depende das pessoas. Neste caso que eu estou
a pensar, nitidamente, estamos a falar de alguém que é muito bem for-
mado e, portanto, esta muito integrado no grupo e nao se nota a dife-
renca. Nao é um miido que ostente a capacidade econémica.

Todas estas diferencas se esbatem na énfase que Isabel d4 a motivacao. A
motivacao relega para um plano secundario outras eventuais diferencas.

Numa tentativa de percebermos se havia da parte da Isabel a consciéncia, ou
nao, de que os dominios de diversidade se podiam constituir como fatores que con-
dicionam a aprendizagem, pedimos-lhe que, do conjunto de cartdes iniciais, nos in-
dicasse aquele ou aqueles que, no seu entender, influenciavam a aprendizagem dos
alunos.

Todos eles, em algum contexto podem favorecer ou dificultar a aprendi-
zagem. Por exemplo, a raca e a etnia em cidades como a de Lisboa séao
muito determinantes. Aqui [esta a referir-se ao contexto em que trabalha]
ndo me parece. Por exemplo, a questéo religiosa na Asia sera um dos
principais fatores a condicionar. A questéo da orientacdo sexual em soci-
edades mais fechadas e conservadoras, nao é?

Isabel tem consciéncia de que existem fatores que podem dificultar ou facilitar
a aprendizagem e a consciéncia de que variam em funcéo do contexto. Se analisar-
Mos as suas palavras, Isabel refere que, dos fatores indicados, alguns néo se encon-
tram no contexto em que trabalha, apesar de existirem noutros contextos, ndo explo-
rando aqueles que, eventualmente possam estar implicados na sua realidade quoti-
diana. Se tivermos em conta que é a diferenga na motivacdo que surge destacada
na narrativa de Isabel, e que a motivacéo esbate outras diferengas, podemos com-
preender a auséncia de uma abordagem mais aprofundada da tematica da diferenca
relacionando-a, por exemplo, com a classe social. No mapa que elaboramos, opta-
mos por destacar o papel atribuido & motivagéo e procurdmos mostrar como os do-
minios de diversidade séo relegados para um plano secundéario e menor.

Esta abordagem tem reflexos no dominio das préaticas pedagodgicas. Para Isa-
bel, as praticas pedagdgicas estdo subordinadas a um objetivo: motivar os alunos.
Considerando que a motivacao é o critério em funcao do qual distingue os seus alu-

nos, vemos que em todo o seu trabalho enquanto professora ha uma clara intencéo
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em criar e manter a motivacdo nos seus alunos. Isabel recorre a diferentes estraté-
gias para concretizar esta sua intencéo: o elevado nimero de recursos e a sua diver-
sidade de modo a tornar as aulas aliciantes, uma pedagogia sustentada no didlogo
vertical e horizontal que é usada, também, como estratégia para que os alunos se
sintam & vontade em contexto de aula de modo a colocarem as suas duvidas. As
estratégias acabadas de referir, Isabel acrescenta, ainda, um esfor¢o por abordar as
teméticas a partir de situacdes atuais. Como diz:

Por exemplo, de manha estou a vir para a escola e estou a ouvir as noti-

cias. Provavelmente uma dessas noticias vai ser aproveitada em con-

texto de aula, quando estivermos a falar de algo, porque nés damos a

populacéo e, por exemplo, saiu uma noticia de que este ano houve me-

Nos nascimentos e isso pode ser tema para a aula.

Depreende-se que estamos perante uma professora que se afasta de uma
abordagem pedagdégica baseada na transmisséo de conhecimentos. O saber é uma
construcao na qual intervém os alunos - em dialogo entre si- e o professor, em didlogo
com 0s outros alunos.

Quando perguntamos a Isabel se sentia que existia uma diferenca entre os
alunos que tem atualmente e os alunos que tinha quando iniciou a sua atividade pro-
fissional, Isabel deu uma resposta que mostra ser uma professora que esta atenta a
dois aspetos. Por um lado, refere que a diferenca dos alunos esta muito relacionada
com o meio do qual s&o oriundos, por outro lado, a diferenca que constata tem a ver
com a legislacdo. Neste sentido, afirma que os alunos de hoje no que diz respeito as
aprendizagens estdo piores do que no passado. Contudo, no seu entender a legisla-
¢ao anterior foi muito facilitadora no que se refere aos contetdos e aprendizagens e
houve um facilitismo do qual os alunos tiveram consciéncia e que culminou na situa-
¢cdo atual: os alunos de hoje sdo pouco empenhados, pouco estudiosos e ndo se
interessam pela escola.

A Familia é considerada, por Isabel, como um elemento determinante. E a
Familia que mais preocupa Isabel enquanto professora, na medida em que a Familia
esta ausente da Escola, sobretudo a familia daqueles alunos que mais precisam de
acompanhamento. Para Isabel:

...uma familia ideal é aquela que esta atenta aquilo que acontece na es-
cola, que se envolve na escola, que esteja disposta a ‘perder’ tempo com
projetos que se desenvolvam na escola.

Quando lhe perguntdmos por que razao € que considera que 0s pais ndo vém
a escola, Isabel d4 uma resposta que, no contexto das entrevistas que realizamos é

recorrente:
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Eu acho que tem a ver com o ndo valorizar a escola e ndo terem nocao
da importéncia da escola para o futuro dos meninos.

Esta desvalorizagé@o da escola est4, no seu entender, relacionada com varios
fatores: em primeiro lugar com o baixo nivel de escolaridade dos pais, depois com o
facto de os pais terem a sensacao de nao haver grandes saidas profissionais, mesmo
para aqueles que tém estudos. Isabel liga estes fatores a desmotivacdo que, associ-
ada ao facto de os pais trabalharem, impede que estes acompanhem os estudos dos
filhos. Aqui Isabel invoca a sua experiéncia como mée de um adolescente para com-
preender 0 que se passa com 0s pais dos seus alunos. Com efeito, também ela,
porque trabalha, ndo pode acompanhar de um modo efetivo o seu filho. Por esta
razdo, e a semelhanca do que acontece com os pais dos seus alunos, apesar de
dizer ao filho para estudar, a verdade é que ndo esta em casa para perceber se o
filho estuda ou ndo. Isabel admite, contudo, que ha uma parte da responsabilidade
que é da Escola:

.... queremos que os pais venham a escola, mas vamos falar sobre coisas
que a eles nédo Ihes dizem muito. Se fizermos as coisas num outro sen-
tido, se formos ao encontro daquilo que eles esperam, se calhar conse-
guimos trazer mais pais.

N&o queremos terminar a construgdo da paisagem que corresponde ao re-
trato de Isabel sem nos referirmos & consciéncia que esta professora tem da relagao
entre o saber escolar e o saber extraescolar. De um modo diferente daquele que
encontrdmos na maioria das entrevistadas até ao momento, Isabel tem consciéncia
de que existe uma diferenga entre o conhecimento escolar e o conhecimento extra-
escolar. Esta consciéncia, no seu caso, assume diferentes contornos. Por um lado,
os alunos da escola surpreendem-na pelo facto de serem muito ricos em termos cul-
turais, uma vez que se dedicam a varias atividades de caracter cultural. Esta consta-
tacdo gera admiragcdo, mas ndo encontrdmos, na narrativa produzida, qualquer im-
pacto a nivel das praticas pedagdgicas. Por outro lado, Isabel também tem consci-
éncia de que ha uma diferenca entre o saber da escola e o saber familiar. Esta dife-
renca consubstancia-se nos temas e nos modos de abordagem que, admite, podem
entrar em conflito. Face a este conflito a sua atitude passa pela neutralidade. Ou seja,
ndo ha, da parte de Isabel qualquer tentativa de integrar ou de desenvolver o saber
escolar a partir do saber extraescolar. Estes dois mundos sé&o percecionados como
diferentes e autbnomos. No mapa as tematicas exploradas por Isabel e que nédo estao
diretamente relacionadas com as questdes de investigacdo surgem representadas a

cor cinzenta.
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Concluséao

Quando quisemos interpretar a atuacao pedagodgica de Isabel a partir dos niveis de
educacao multicultural de Banks (1998, 2013b), concluimos que néo seria possivel
concretizar este objetivo.

Apesar de na narrativa de Isabel, terem sido ncontrados indicios claros que
apontam para uma atuagéo pedagogica que se afasta da linha tradicional sustentada
no papel do professor como transmissor de saberes, a questéo relacionada com a
diversidade é-lhe alheia. Podemos dizer que, para Isabel, ndo ha uma efetiva perce-
¢cdo da diferengca uma vez que a motivagdo ocupa o papel principal ha abordagem
qgue faz do ato de ensinar e de aprender. Para Isabel, a motivacdo dos alunos é a
chave da aprendizagem e, por esta razdo, a chave do ensino. A motivacao, para si,
nao conhece fronteiras estabelecidas pela classe, pelas capacidades ou pela cultura.
Por esta razdo, é na motivacdo dos alunos com quem trabalha que Isabel investe:
diversificando materiais e diversificando estratégias que permitam manter a chama
da motivacdo acesa. A presencga de alguns aspetos que, noutras entrevistadas cons-
tituem procedimentos adotados para ir ao encontro da diversidade percecionada nos
alunos, nomeadamente a pedagogia sustentada no dialogo e o recurso a tematicas
préximas da realidade temporal dos alunos, em Isabel surgem subordinadas a moti-
vacao.

Por outro lado, e apesar de termos percebido, na analise da transcricdo da
entrevista, que Isabel tem consciéncia de um confronto entre dois universos culturais
diferentes, a Escola e a Familia, e 0 saber escolar e o saber extraescolar, a sua
atuacdo mostra que nao ha uma intencéo em criar pontes entre eles. Assim, vemos
a afirmacdo da sua neutralidade quando o saber escolar entre em conflito com o
saber familiar e em relacdo ao saber extraescola Isabel adota uma postura que po-

demos incluir dentro de uma abordagem turistica da diferenca.

6.3.2. FERNANDA: PERIODO DE SERENIDADE

Eu gosto das minhas aulas abertas, eu
gosto que haja interatividade, e isto im-
plica que esteja sempre de pé.de caneta
na mao, estar sempre no ‘tu- ca- tu -la’ e
a registarlor,

Fernanda, Professora de Portugués e de Histo-
ria, 28 anos de trabalho docente.

101 Extraido da transcricao da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexoll. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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O retrato

Foi em casa de Fernanda que decorreram as trés horas e meia de entrevista que se
dividiu em dois dias, dado que, quer Fernanda, quer nés, nos encontradvamos num
periodo extremamente conturbado do ano letivo, associado a reunies e ao trabalho
de exames. Ja haviamos percebido, pelos contactos telefonicos que realizamos para
a marcacao da primeira entrevista, que Fernanda n&o era do concelho. O seu sota-
gue apontava para alguém que teria vindo de Tras-os-Montes ou da Beira Alta. Cons-
tatdmos, logo no inicio da entrevista, que Fernanda nasceu numa aldeia de Tras-os-
Montes. Filha de pais emigrantes em Franca, Fernanda frequentou a escola primaria
da sua aldeia até a 3.2 classe. Termina a 4.2 classe em Vimioso, atual 1.° ciclo, onde
faz o ciclo preparatorio, indo depois para Braganca onde termina o que corresponde
hoje ao 9.° ano. Entretanto, um acidente leva-a para Francga, para junto dos pais. E
em Paris que frequenta o0 ensino secundario hum liceu portugués. Ingressa, depaois,
no curso de Altos Estudos Franceses Modernos na Universidade de Sorbonne. Re-
gressa a Portugal.

Fernanda atribui & sua passagem pela Franga um valor que importa aqui deixar
registado. Como refere:

O ter estudado la fora permite-me ter uma outra formacéo de base, ver

as coisas e uma outra forma de ver a grande diferenca entre o nivel de

ensino aqui e la fora.

O exercicio da profissédo tem inicio em Tras-os-Montes onde ensina disciplina
de Historia a criangas que caracteriza como afaveis e com vontade de aprender e de
guerer ser alguém. De seguida foi trabalhar para Mesao Frio. Em Mesé&o Frio, no
distrito de Vila Real, comeca por trabalhar num curso de formacéo de adultos e de-
pois no 2.° ciclo e 3.° ciclo. Seguem-se as escolas de Pevidem, Fafe e, por dltimo,
escolas da regido do Porto. Ha 15 anos que trabalha na Escola EB23 dos Amores
Perfeitos que integra o Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios onde leciona as
disciplinas de Histéria e de Portugués no 2.° ciclo. Atualmente é também a professora
responsavel pelos projetos a nivel do agrupamento.

A semelhanca do que aconteceu com a maioria das professoras que entre-
vistamos, Fernanda gosta de ensinar. Este gosto decorre do facto de sentir que esta
a contribuir para o desenvolvimento das criangas e para a constru¢do da sua perso-
nalidade o que corresponde a uma visdo do ato de ensinar onde a dimenséo das
relacbes humanas, dos afetos e dos valores assumem um papel central. Tendo-se
licenciado num periodo em que o estagio ndo é integrado, Fernanda exerce a profis-

séo sem ter tido qualquer momento dedicado a preparagéo pedagodgica. Na narrativa
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que produziu, Fernanda da conta da importancia que estes primeiros anos de traba-
Iho tiveram na sua formacao:
... hos meus primeiros 4 anos de atividade profissional estive com os pe-
queninos e com os cursos noturnos de formacao de adultos. Isto permitiu-
me ver que a maneira de ensinar, a minha pedagogia, tinha de ser bas-
tante diferente, ndo é? Também ensinou bastante, porque moldou a mi-
nha forma de ensinar, a minha propria pedagogia e, atencéo, tenho que
dizer uma outra coisa, ndo tinhamos ainda, quando me formei, a profissi-
onalizacdo em servigo. Estes primeiros anos sem sermos profissionaliza-
dos é a nossa experiéncia que nos vai moldar.

A experiéncia anterior a profissionalizacao € diversificada e determinante no
seu futuro enquanto professora, como refere:

... acho que esta experiéncia dos pequeninos e logo a seguir os mais
velhos mostrou-me que estava preparada para trabalhar com turmas
desde o bésico até ao secundério e até com os adultos.

Apesar de ter percorrido, ao longo do exercicio da sua profissdo, os varios
niveis de ensino e de, por esta razao, ter abrangido um vasto espetro etério, Fer-
nanda elege o 2.° ciclo como o nivel de ensino no qual melhor se sente a trabalhar.
Dai que tenha optado, apés a profissionalizacdo, por lecionar no 2.° ciclo onde se
encontra atualmente.

Durante a entrevista Fernanda fez-nos uma retrospetiva da sua atividade pro-
fissional. Esta retrospetiva permitiu-nos construir uma imagem da sua identidade pro-
fissional que é, simultaneamente, a imagem que Fernanda tem de si enquanto pro-
fessora: uma professora que nao desiste perante os casos dificeis e uma professora
que esta a frente das reformas educativas. Apresenta-se como uma professora que
sempre soube dar a volta dentro da sala de aula, mesmo quando havia aqueles alu-
nos mais rebeldes, mais provocadores, aqueles alunos que néo tinham interesses
pelo estudo, porque eram alunos com muitas retengfes no curriculo e que desmoti-
varam. Perante esta situacdo, Fernanda, quando ainda ndo se falava da Area de
Projeto e de trabalho colaborativo, j& o realizava como estratégia para ir ao encontro
dos interesses desses alunos.

Para chamar esses alunos que eram problematicos, peguei nos Desco-
brimentos e como os alunos tinham muita aptiddo para trabalhar a parte
pratica e na altura havia uma disciplina de eletricidade, com os colegas
que lecionavam esta disciplina, fizemos um projeto e o culminar desse
projeto foi fazermos numa parede da sala de aulas o mapa dos Descobri-
mentos onde as rotas estavam representadas através de um sistema elé-
trico. Colocamos botdes e os alunos conseguiam tracar as diferentes ro-

tas carregando nos botdes e identificando os lugares por onde os portu-
gueses passaram. Foi um trabalho feito por eles. Adoraram! Consegui
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que tivessem uma outra postura nas minhas aulas. Eles eram téo rebel-
des, ndo s6 comigo, mas também comos outros professores e fizeram
algo de construtivo.
E Fernanda da outro exemplo que consideramos importante registar, porque

evidencia um traco fundamental do perfil da entrevistada.

Estava em Fafe e tinha uma direcdo de turma problematica com alunos
de 16 e 17 anos ainda no 6.° ano (...). Os alunos eram provenientes de
um bairro bastante problematico onde havia criminalidade, droga e pros-
tituicao (...). Alunos completamente desmotivados para a aprendizagem,
para a escola. Quando convoquei 0s pais para a primeira reunido, apare-
ceu um ou outro. A seguir volto a convocar e nada. O que é que eu fiz?
Se Maomé nao vai a montanha, vai a montanha a Maomé e quando disse
ao Presidente que estava a preparar-me para ir a casa dos encarregados
de educagdo, com a devida autorizagéo, ele disse: - Es louca. Nao te
atrevas! E eu disse: - Vamos tentar. Convoquei os encarregados de edu-
cagao por escrito e disse-lhes, na convocatoria, que se eles ndo pudes-
sem vir eu poderia ira até casa deles. J4 vieram mais. Faltaram dois ou
trés.

Foi precisamente a casa destes encarregados de educacao que Fernanda se
dirigiu. Conversou com eles, procurou consciencializa-los para a importancia da es-
cola e para a necessidade de os filhos ficarem com a escolaridade obrigatéria infor-
mando-os que, da sua parte, tudo seria feito para reverter a situacdo. Na pratica, a
atuacdo de Fernanda traduziu-se no desenvolvimento de um outro trabalho de pro-
jeto que foi ao encontro dos interesses daqueles alunos e que, ao mesmo tempo que
0s unia em torno da escola, motivou para todas as disciplinas.

Deixei que eles escolhessem o tema. Escolheram desenvolver um projeto
sobre a terra deles. Foi assim que consegui que fossem estudando. O
que é certo, é que agueles alunos que me apareceram a frente comple-
tamente desmotivados, sempre a fazer asneiras, a dar chatices, a criar
problemas, conseguiram terminar o 6.° ano.

Passemos a paisagem que corresponde ao retrato de Fernanda que acaba-

mos de construir.

A paisagem

O retrato de Fernanda que fomos construindo levou-nos a desenhar uma paisagem
na qual as praticas pedagodgicas e a relacdo Escola-Familia se revelaram como os
nucleos mais significativos a representar. A questao da diversidade ndo se revelou
uma questdo com significado especial para Fernanda. O que pudemos verificar foi
gue Fernanda perceciona a diferenca dos seus alunos e esta consciente de que as
diferencas percecionadas se refletem no rendimento escolar dos alunos e no seu

comportamento, mas ndo h4 uma integracdo dessas diferencgas ao nivel das préticas
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pedagogicas'®. Por outras palavras, o que pudemos constatar foi que Fernanda néao
opera qualquer alteracdo, pelo menos consciente, nas préaticas pedagodgicas decor-
rentes do facto de ter a percecdo de que os seus alunos séo diferentes.

Na Figura 13 apresentamos o mapa que elaboramos a partir dos textos de
campo produzidos a propdésito deste sujeito participante da investigagao.

Quando confrontdmos Fernanda com os cartBes contendo os termos que de-
signam diferentes dimensdes de diversidade e lhe pedimos para que nos indicasse
aguele (s) que designam dimensdes que encontra nos alunos com quem trabalha no
momento, Fernanda refere a classe social, as capacidades e o género. Deixamos
que a sua narrativa fluisse naturalmente e verificamos que ha um discurso que Fer-
nanda desenvolve a proposito da diferenca de género e a diferen¢a de capacidades.
Com o termo ‘capacidades’ pudemos perceber, no decorrer da entrevista, Fernanda
designa capacidades cognitivas diferentes, mas também lhes associa o sentido de
necessidades educativas especiais. No mapa damos conta deste duplo entendi-
mento, no contexto da narrativa produzida. Encontramos apontamentos que nos per-
mitem concluir que ao género e as capacidades- que também relaciona entre si- atri-
bui uma diferenca de comportamento e de aproveitamento. Ndo encontramos qual-
guer reflexdo em torno da classe social e qualquer indicio de que esta percecgdo se
refletisse nas praticas pedagdgicas, o que, podera dever-se ao principio de que im-
porta proceder a um ensino igualitario, um principio que trate a diferenca de um modo
igual, de forma a garantir um ensino justol®®, Representdmos esta ideia, que nos
surgiu pela primeira vez nas entrevistas que realizdmos, num retangulo a cor cin-
zenta.

O mapa permite perceber que apenas as capacidades, num entendimento
que as associa as necessidades educativas especiais, se refletem na pratica peda-
gogica. O ato de ensinar € vivido de um modo intenso por Fernanda, como a trans-
cricdo que escolhemos para epigrafe da apresentacdo do seu caso deixa perceber.
Esta intensidade surge contextualizada num clima que é definido pela entrevistada
como sendo ativo, mas que pressupde a dicotomia professor-aluno e a existéncia de
regras.

Tem que haver a dicotomia professor-aluno. Logo nas primeiras aulas

dou as regras de sala de aula, ou melhor, ndo as dou eu, séo eles [refere-
se aos alunos] que as dao. Eles € que vao dizer quais sdo as regras para

102 A (inica excecdo é a dos alunos com necessidades educativas especiais, como se vera mais a frente.
103 A nocé&o de justica que se encontra subjacente a atuagdo das professoras que entrevistamos é a
nocao de justica como igualdade.
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um bom funcionamento de uma sala de aula e que nos vao reger ao longo

do ano todo'®.
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Figura 13: representacdo visual das relagBes encontradas no retrato e na paisagem
de Fernanda.

104 Na transcrigdo do extrato da entrevista Fernanda esta a referir-se ao exercicio do cargo de diretora
de turma. Consideramos, no entanto, que nas suas palavras esta subjacente o espirito que anima a sua
atuacado enquanto professora.
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Quanto a metodologia de ensino Fernanda afirma:

Deixo que sejam eles a darem as suas ideias e em Histdria eu vou muito
pela parte de serem eles a descobrir, 0 ensino pela descoberta. Estamos
a falar de um assunto e eu vou ‘“puxando”, eu nunca estou sentada, e
eles vao falando, vdo dando a resposta as minhas questfées e eu vou
organizando um esquema no quadro para que eles vejam as respostas
e, no final da aula, temos um quadro-sintese e a matéria da aula esta
toda Ia.

Fernanda desenvolve uma metodologia centrada no aluno pois, como afirma,
€ contra a ideia de que o professor deve centrar em si 0 processo de aprendizagem.
Por esta razdo, as suas aulas sao “abertas”, sdo aulas onde existe partilha, colabo-
racdo e onde a aprendizagem é proporcionada pela construcdo que é realizada a
partir desta partilha e colaboragdo. Como consequéncia, aquilo que o aluno aprende
é visto, pelo aluno, como uma construgdo em que ele proprio participou.

Neste momento acho que os alunos devem ser parte ativa do processo.
Nao é chegar ali e eu, como professora, estar a contar a histéria toda.
Comigo quero que sejam eles, através das perguntas e repostas. Demora
mais tempo, mas s6 custa nas primeiras aulas, depois acabamos por re-
conhecer que é mais vantajoso e depois chegam a casa e dizem aos pais:
- Sabes que isto tudo que esta aqui registado, este esquema, foi feito por
nés? Assim € mais facil reter a informacéo.

Quando se confronta com alunos de necessidades educativas especiais, Fer-
nanda tem consciéncia de que deve desenvolver um trabalho diferente.

Eu tenho todos os anos turmas de NEES!® o que significa que tenho de
fazer adaptacdes diferentes, criar fichas diferentes, ter uma atitude dife-
rente com eles e complementar o trabalho de aulas com a equipa da Edu-
cagao Especial.

Encontramos ao nivel dos alunos de Necessidades Educativas Especiais o
perfil inovador e criativo de Fernanda que destacdmos aquando da construgdo do
retrato. Valendo-se do seu papel de coordenadora de projetos ao nivel do Agrupa-
mento de Escolas do Vale dos Lirios, Fernanda promove a realizagdo de acgfes de
formacao destinadas aos professores, pais e auxiliares, através das quais procura
dar a formacgédo necessaria para trabalhar com os alunos do Ensino Especial que
chegam as diferentes escolas que integram o agrupamento. Foi assim que ficamos
a saber, durante a realizacédo da entrevista, que Fernanda pretende, no préximo ano
letivo, desenvolver uma agéo de formacédo sobre o autismo uma vez que ha um aluno

autista que vira para a escola.

105 Apreviatura de Necessidades Educativas Especiais.
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Na paisagem de Fernanda existe um outro nicleo que ocupa uma posi¢cao
central: 0 ndcleo constituido pela relagdo Escola-Familia. A Familia, para Fernanda,
constitui um aliado importante no processo de aprendizagem. Representamos a fa-
milia a cor cinzenta e a seta que a liga as praticas pedagogicas pretende dar conta
do modo como a Familia é introduzida na sua atua¢cédo enquanto professora.

Temos sempre que ter a familia a ajudar, a acompanhar, porque nao
basta o trabalho dentro da escola. Tem de haver um trabalho comple-
mentar em casa. N6s complementamos o trabalho da familia, mas o tra-
balho da escola tem também que ser complementado em casa pelos pais.

Por acreditar nesta ideia Fernanda estabelece pontes entre a Escola e a Fa-
milia. Pudemos verificar isto quando, de um modo inovador, se dirige a casa daqueles
pais que persistiam em néo ir a escola dificultando, deste modo, o trabalho que era
necessario realizar com os alunos. Pudemos também verificar esta ideia quando ha
o desenvolvimento de uma metodologia de ensino que, valorizando o papel do aluno
na construcdo da aprendizagem, tornando-o um ator desse mesmo processo, tem
como intencao a divulgacéo da aprendizagem junto da familia.

A valorizagdo do papel da familia ndo impede Fernanda de ter um olhar critico,
em grande parte devido a sua experiéncia pessoal e a familia de onde € oriunda. Foi
esta vertente que procuramos ilustrar quando usamos as setas que ligam a familia
de Fernanda e as experiéncias pessoais, a familia enquanto elemento constituinte da
paisagem'®. E com alguma estranheza que Fernanda olha para os pais dos alunos
que hoje frequentam a escola, porque sao pais que tém mais habilitagbes do que
aquelas que os seus pais tinham e, por este motivo, seria legitimo esperar uma ati-
tude diferente.

Aqui h&d uns anos, quando comecei, pensava que ia ter alunos mais res-
ponsaveis porque depois do 25 de abril toda a gente estuda (...). Eu
achava que, a nivel da formagé&o dos encarregados de educacéo, iriamos

ter encarregados de educacgdo mais bem formados, mais ativos, mais co-
laborativos, mais empenhados em articular com a escola.

106 Este olhar critico surge contextualizado por uma ideia que comegamos a compreender a medida que
fomos desenvolvendo o nosso trabalho empirico e que nos conduziu a exploragdo de uma nova linha
de investigacgéao relacionada com a geracao dos professores que hoje em dia se encontram a trabalhar
nas escolas.Com efeito, a presenca de algumas nuances transversais a maior parte das entrevistas que
realizamos levou-nos a estabelecer uma possivel relacdo entre 0 momento em que as professoras
abrangidas pelo nosso estudo frequentaram a escola,o seu contexto familiar, e o seu posicionamento
em relacdo as tematicas que lhes propusemos durante a entrevista. Na Ultima parte do trabalho,
aquando da discussao dos dados, este sera um dos pontos que desenvolveremos. Por esta razéo, de
momento, procuramos apenas apontar para a sua constatacdo de modo a perceber a o tratamento
tematico que foi feito da entrevista de Fernanda.
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Tal ndo aconteceu, segundo Fernanda, por duas razbes. Em primeiro lugar
porgque a escolaridade dos pais de hoje nédo foi tdo longe quanto a partida se poderia
pensar. Na sua maioria € uma escolaridade que se situa entre 0 6.° e 0 9.° ano de
escolaridade e que os conduziu até ao mundo do trabalho como méao-de-obra néo
qualificada. E esta escolaridade baixa que nio lhes permite perceber a escola e a
cultura que Ihe é prépria: o seu sistema de regras, a sua linguagem e os seus modos
de atuar. Em segundo lugar, o0 materialismo e o consumismo como tra¢cos do modo

de estar no mundo:

E mais importante perder horas no centro comercial a fazer compras, ou
estar com os colegas no café, do que estar em casa a ver como é que
correu o dia ao filho, o que é que ele para fazer como trabalho de casa
orienta-lo no pouco que souber. Estar |a e ver o que se passou.
Por esta razdo, Fernanda tem uma atitude critica em relagdo ao modo como
a Familia de hoje se relaciona com a escola, uma atitude critica que encontrdmos
também nas outras entrevistadas: 0s pais ndo se interessam pela escola, ndo se

deslocam a escola por sua iniciativa, mas

...vém na altura das reunifes, mas acho que deviam vir com mais fre-
quéncia, sobretudo quando veem as pautas, ou veem 0s resultados dos
testes que ndo estdo a correr muito bem. Deviam dirigir-se & escola para
saber o que é que correu mal, o que é que pode se feito para melhorar.

A baixa escolaridade ndo pode ser argumento para que este interesse nao
surja, uma vez que:

Nas geracdes anteriores nés viamos que 0s pais ndo tinham de saber
para poderem ensinar, mas tinham a preocupac¢do de perguntar como
correu o dia.

Em relacéo a presenca dos pais nos 6rgédos da escola, imposta a nivel central,
Fernanda desenvolve uma narrativa que se aproxima daquela que encontramos nou-
tras entrevistadas. Para Fernanda, os pais nao entenderam esta abertura.

Acham gque esta abertura é mais para se intrometerem no trabalho dos
professores. Hoje toda a gente pode dar aulas, tentam meter-se na pra-
tica pedagdgica em que o professor é que foi formado.

A par desta viséo critica da relagdo entre a Familia e a Escola, Fernanda de-
senvolve também uma visdo critica da relacdo da Escola com a Familia. Para Fer-
nanda a Escola deve refletir sobre o modo como se relaciona com os pais.

Eu ja tive, enquanto diretora de turma, logo nas primeiras reunides, pais

a dizerem-me que faltavam as reunies de pais por causa da nossa pos-
tura enquanto docentes. Se sou eu que vou presidir a reunido, eu tenho
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que saber as pessoas que tenho pela frente. (...) A forma de nés conver-
sarmos, de ndés nos apresentarmos logo na primeira reuniao € importante
para que no futuro eles possam vir voluntariamente para saber do apro-
veitamento do educando. Se comecarmos com um ar altivo, agressivo,
automaticamente vamos perder a vinda a escola dos encarregados de
educacdo.

Fernanda estd consciente da distancia que separa o mundo da Escola do
mundo da Familia. A ter em conta as suas palavras, esta também consciente de que
a relacdo entre estes dois mundos esta longe de ser equilibrada. Apesar de critica
em relagcdo a auséncia e demisséo dos pais, Fernanda néo abdica de promover uma
articulacéo entre a Familia e a instituicao escolar. Esta articulag@o ocorre ao nivel da
propria aula e das aprendizagens dos alunos e é alargada a escola quando, na qua-
lidade de coordenadora de projetos a nivel do agrupamento, toma a iniciativa de or-
ganizar agoes de formacgao dirigidas a todos os membros da comunidade escolar. Ao
longo das trés horas de duracao da entrevista que lhe realizamos, Fernanda mostrou
ser uma profissional animada por uma vontade de criar proximidade entre os diferen-

tes mundos que integram a escola.

Conclusao

Como salientdmos, os dominios de diversidade que foram percecionados por Fer-
nanda nao tém impacto ao nivel das praticas pedagdgicas, excecao feita aos alunos
com necessidades educativas especiais. Nao obstante, hdo podemos deixar de re-
gistar algumas notas que nos parecem importantes para procedermos a uma inter-
pretacdo da atuagdo desta professora no que diz respeito ao trabalho com a diversi-
dade.

Uma primeira nota a registar tem a ver com o estilo de ensino que desenvolve
e com o tipo de aprendizagem que promove. Fernanda adota um estilo de ensino
centrado no aluno, que é chamado a assumir um papel ativo na construcéo da apren-
dizagem. Enquanto elemento ativo, o aluno tem a possibilidade de contribuir, com as
suas vivéncias e experiéncias, para a constru¢do do conhecimento, a0 mesmo tempo
que vé respeitado o seu ritmo de trabalho. Por esta razéo, e apesar de ndo termos
encontrado ao longo da entrevista qualquer afirmacéo que indiciasse que a diversi-
dade percecionada nos alunos se plasmava na sua pratica, a verdade é que as ca-
racteristicas especificas de cada aluno séo respeitadas ao nivel da sala de aula, na
sequéncia do estilo de ensino que desenvolve. A excecao ocorre ao nivel dos alunos
com necessidades educativas especiais. Aqui encontrdmos afirmagfes que mostram
gue Fernanda sente que deve mudar as suas estratégias de modo a ir ao encontro

das necessidades destes alunos.
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Uma segunda nota a registar tem a ver com a Familia. Se por um lado, nota-
mos nas palavras de Fernanda um certo desencanto quando se refere aos pais de
hoje, por outro lado, encontramos testemunhos de todo um trabalho que realiza tendo
em vista a aproximacao entre dois mundos com culturas préprias, como 0 Sdo o
mundo da Escola e 0 mundo da Familia. Vendo na familia dos alunos um aliado im-
portante, Fernanda desenvolve uma atuacao através da qual procura criar pontes e
assim aproximar a Escola da Familia.

Pelas razbes acabadas de apresentar interpretamos as préticas pedagdgicas
de Fernanda como estando integradas no nivel transformativo de Banks
(1988,2013b). Ao possibilitar que o aluno participe na construcéo da aprendizagem,
Fernanda permite a entrada de multiplas perspetivas que conferem ao “saber” que é
aprendido uma outra dimensao, mais préxima do aluno e que ndo se encontra nos
programas nem nos manuais. Deste modo, Fernanda entende que h& nos alunos
uma riqueza de vivéncias, ao mesmo tempo que lhes permite perceber essas vivén-
cias como um elemento enriquecedor das aprendizagens. Por sua vez a atuacao de
Fernanda em relagdo a Familia revela que ha uma intencao clara em transforma-la
num elemento ativo do processo de aprendizagem, ao orientar 0s seus alunos para
partilharem com os pais o0 saber que foi construido no processo colaborativo realizado
em aula. Mesmo a atuagéo de Fernanda ao nivel dos alunos com necessidades edu-
cativas especiais pode ser interpretada a partir do nivel transformativo. Como vimos,
as necessidades educativas especiais que Fernanda associa as capacidades, cons-
tituem o Unico dominio de diversidade que tem impacto na pratica pedagoégica desta
professora. O que queremos dizer é que Fernanda modifica a sua atuacéo para se
adaptar a estes alunos. Contudo, e mais uma vez, a criatividade que caracteriza o
seu posicionamento em relacdo a profissdo, leva-a mais longe. Fernanda desenvolve
acOes de formacédo que tém como objetivo aproximar toda a comunidade educativa,
dos alunos com necessidades educativas especiais. Mais uma vez, Fernanda, ndo
se limita a percecionar a diversidade, Fernanda introduz altera¢des na vida da escola

por causa destes alunos.
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6.3.3. FILOMENA: PERIODO DE DESINVESTIMENTO

Eu sempre perdi muito tempo com a es-
cola, sempre, e agora perco mais. E eu
ando assim numa luta! Eu sempre me
questionei muito, nunca estive satisfeita
com aquilo que fazia, queria sempre fazer
mais com os alunos??7,

Filomena, Professora do 1.°ciclo, 37 anos de tra-
balho docente.

O retrato

Fomos buscar as duas notas de campo produzidas apds as duas entrevistas que
realizdmos, as ideias com que decidimos abrir 0 desenho do retrato de Filomena,
professora do 1.° ciclo. Na altura em que Ihe realizdmos as entrevistas, Filomena
tinha 37 anos de exercicio da profisséo e estava a espera dos 57anos de idade para
se reformar ao abrigo de um despacho que existia e que previa a reforma para os
professores que, tendo comecgado a trabalhar no ano letivo de 1976-1977, cumpris-
sem o0s 57 anos de idade.

Filomena trabalha no centro escolar de Beladona que integra o0 Agrupamento
de Escolas do Vale dos Lirios. Foi a diretora do agrupamento que nos forneceu o seu
contacto telefénico. Nesse mesmo dia telefonamos-lhe. Informamos, em linhas muito
gerais, 0 objetivo da entrevista e recordamo-nos que Filomena acedeu de imediato,
embora questionando a importancia que o seu testemunho poderia vir a ter. Nao foi
dificil combinarmos o dia e a hora. O local foi escolhido por Filomena: a escola onde
trabalhava. Como a prépria explicou, apesar de nédo se encontrar no seu horario de
trabalho, queria estar na escola porque o0s seus colegas poderiam precisar da sua
ajudal®®. A hora acordada encontramo-nos num café e dai seguimos para o centro
escolar onde a entrevista teve lugar.

No concelho os centros escolares funcionam, na sua maioria, em edificios
modernos, com uma arquitetura contemporanea. O centro escolar onde Filomena
trabalha néo foge a regra. E um edificio recente, com boas condicdes fisicas. Quando
entramos pudemos verificar que havia algumas salas vazias. Filomena explicou-nos
gue isso se devia ao facto de o numero de criangas do concelho ter reduzido. Paredes

meias com a escola do 1.° ciclo, funciona o ensino pré-escolar. Apesar de fazerem

107 Extraido da transcrigdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexoll. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacédo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que Ihe corresponde.

108 Na altura os alunos do 4.° ano estavam a realizar uma prova interna de avaliagdo. Por aquilo que
pudemos entender, era uma prova realizada a nivel de escola com a qual os professores pretendiam
preparar os alunos para o exame do 4.° ano.
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parte do mesmo centro escolar tinham espacgos proprios destinados ao recreio dos
alunos.

Logo no inicio da entrevista Filomena pareceu-nos uma pessoa insegura, an-
siosa e nervosa. Atribuimos isso a situacdo em que nos encontrdvamos, e ao facto
de ndo nos conhecermos. Decidimos, por esta razdo, e antes de dar inicio a entre-
vista, dedicar mais tempo do que o que tinha sido habitual ao nosso conhecimento
mutuo. Aos poucos, Filomena ficou mais calma e menos ansiosa e a conversa foi
fluindo naturalmente. Em muitos momentos deixamo-nos conduzir pelo processo de
rememoracédo de Filomena e pelo seu carater complexo e divagante que fazia com
gue as memodrias do passado se misturassem com um processo de reflexdo que Fi-
lomena realizava a todo o momento e com o qual questionava a sua atuacao, ndo s6
enquanto profissional, mas enquanto elemento que tinha aceitado fazer parte do
nosso estudo. Houve, por isso, a necessidade de prolongar a entrevista num outro
dia. Combindmos a nova data e o local escolhido por Filomena foi a sua casa.

Quando, no final da tarde do dia combinado, tocamos a campainha, Filomena
estava sozinha em casa. Os filhos estavam na faculdade e o marido ainda néo tinha
chegado do trabalho. Filomena pareceu-nos mais a vontade, menos ansiosa e ner-
vosa, ndo sabemos se por se encontrar no seu espago, se pelo facto de ja termos
estabelecido uma relacdo de proximidade aquando da realizagéo da primeira parte
da entrevista. Pareceu-nos, também, menos pessimista no contetdo do discurso que
desenvolveu, sobretudo quando falou dos alunos e dos pais dos alunos.

Na primeira parte da entrevista a impressao com que ficAmos de Filomena foi
de uma profissional que olhava com desalento para 0 momento presente. Parecia
ndo haver nada, ou pouco haver, de positivo na sua percecdo do modo como 0s
alunos reagiam a escola, facto que a deixava desanimada. Do mesmo modo, pouco
de positivo parecia haver na sua percecdo sobre o papel dos pais dos seus alunos.
Apesar de afirmar que a relagdo com os encarregados de educacgéo constituia uma
dimenséo onde, habitualmente, realizava um forte investimento, o discurso que ela-
borou levou-nos a crer que foi um investimento em vao uma vez que ndo detetava
resultados. Aquando do segundo momento de realizagdo da entrevista foi possivel
perceber que Filomena tinha um carinho imenso pelos alunos, a amargura foi-se es-
batendo e, em relacédo aos pais, apesar de tudo, tinha a sensa¢cédo que faziam uma
avaliacao positiva do seu trabalho. O carinho e o reconhecimento dos encarregados
de educacdo, alguns deles ja haviam sido seus alunos, fomos percebendo, eram
transversais ao exercicio da sua atividade profissional.

De todas as entrevistas que realizdmos, a entrevista que fizemos a Filomena

foi aquela em que o posicionamento da entrevistada em relacdo as tematicas que
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foram sendo analisadas surge mais claramente enraizado numa dimenséao temporal
e social'®. O confronto entre o passado e a presente marca a narrativa produzida
por Filomena, 0 mesmo acontecendo com as condicBes pessoais relacionadas com
0 que é enquanto pessoa e com as condi¢des sociais relacionadas com o contexto
em que exerce a sua profissdo. Na narrativa de Filomena o grupo de alunos com os
guais tem trabalhado nos ultimos 4 anos!'® confrontou-a com problemas e situagées
gque se afastam das suas vivéncias passadas e, se por um lado, o passado constitui
a referéncia a partir da qual analisa e compreende o presente, por outro lado, o pre-
sente leva-a a colocar em questdo o modo com exerceu a sua atividade, bem como
0 modo como a exerce atualmente. Por esta razdo € que nos vimos confrontados
com uma professora que, como era referido no extrato que escolhemos para epi-
grafe, vive em constante luta consigo propria. Esta luta interior e o processo de ques-
tionamento constante parecem-nos ser 0s tragcos mais importantes da postura de Fi-
lomena em relacao a profissao.

No conjunto das 13 professoras que entrevistamos, Filomena integra a mino-
ria qgue ndo chega ao ensino por vocacgao.

Dizer assim, que era op¢édo minha [ser professora], nunca tinha pensado
nisso (...). Pensava em medicina, enfermagem. N&o sei se é aquela coisa
de sermos miuditos e quase todos dizermos que queremos ser médicos
ou enfermeiros. Eu achava que gostava de ser, mas depois quando me
disseram o que os enfermeiros faziam! Mas também nao me lembro de
dizer: - N&o quero ser professora. Mas também ndo me lembro de ser
pequenita e dizer: - Quero ser professora. Mas foi uma coisa por onde
enveredei e gostei.

Filomena gostou do curso que frequentou, ainda no tempo do Magistério. Foi
um momento muito positivo da sua vida, um momento em que “esteve em alta”. Como
diz:

... N@o sei se transpareco ou ndo, mas sou uma pessoa timida e um bo-
cado fechada e com baixa auto estima e até coincidiu [a frequéncia, do
Magistério] com uma fase em que consegui mostrar e ver reconhecido
que tenho valor.

Quando termina o curso, em 1976, Filomena comeca a trabalhar na Telescola
com alunos que se situavam numa faixa etaria entre os 11 e os 13 anos e que eram
oriundos de um meio socioecondmico bastante degradado e com problemas graves

de comportamento. Este primeiro ano de trabalho foi o Gnico em que esteve fora do

109 Mais a frente procuraremos tornar mais clara esta ideia, quando fizermos o desenho da paisagem
que corresponde ao retrato de Filomena.

110 | embramos que a nivel do 1.° ciclo os professores tendem a trabalhar como mesmo grupo/turma ao
longo dos 4 anos de duracgao do ciclo. No momento em que lhe realizamos a entrevista, Filomena esta
no Ultimo ano de trabalho com alunos que traz desde o 1.° ano.
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concelho onde trabalha atualmente e que é, também, o concelho onde nasceu e re-
side. A partir daqui o seu contexto profissional mantém-se, primeiro numa escola de
uma freguesia vizinha da freguesia atual. Aqui trabalhou durante um ano com um
grupo/turma de 27 alunos em que 15 eram repetentes, chegando a reunir, num
mesmo ano de ensino, trés irmaos. Depois, é colocada na escola onde trabalha atu-
almente.

Em termos de contexto de trabalho, e de um modo diferente do que encontra-
MOs nas restantes professoras que entrevistamos, Filomena ndo tem a experiéncia
de ensinar em contextos geogréficos diferentes. Tal ndo significa, contudo, que o
ambiente em que trabalha tenha permanecido imutéavel. A narrativa de Filomena per-
mite-nos perceber que esses ambientes mudaram, consequéncia de alteracdes que
ocorreram na sociedade, ndo s6 em termos econémicos, mas também em termos
sociais e culturais e permite-nos ainda perceber que Filomena tem consciéncia dessa
mudanca e do modo como se foi refletindo na vida escolar.

Durante a realizagcdo da entrevista Filomena foi-nos surpreendendo pelo
modo como deixou transparecer, a partir de certo momento, a imagem de si enquanto
pessoa e enquanto profissional. Ao contrario do que encontramos em algumas das
entrevistas, que revelaram uma acentuada vertente performativa, no caso de Filo-
mena pudemos perceber o modo como se vé a si propria e 0 modo como a veem.
Entre as duas imagens nem sempre existe harmonia e este facto é um dos fatores
gque alimenta a luta que trava permanentemente consigo mesma. A ideia do trabalho
€ um traco importante da sua identidade profissional. Filomena vé-se a si prépria
como uma pessoa que sempre dedicou muito tempo da vida a docéncia. Ao longo da
entrevista percebemos esta faceta que a levou a tentar explorar as capacidades dos
alunos no dominio da expresséo escrita e da criatividade, sobretudo associada a po-
esia, desenvolvendo um conjunto de estratégias inovadoras nesse sentido. Outro
traco importante da sua identidade profissional € a exigéncia. Vé-se como uma pro-
fessora exigente, mas associa uma dimensdo negativa a exigéncia. Por um lado, ha
a consciéncia de que a exigéncia, nos Ultimos anos, ndo a tem levado a lado algum,
porque nao esta a obter os resultados que obtinha ha anos atras, por outro lado, vé
na imagem que os pais tém de si como professora exigente, um argumento para
serem mais displicentes com os seus educandos.

Os pais que acompanham muito e tém a nocao de que é preciso apren-
der, sabem que é preciso exigéncia (...) 0s pais que ndo acompanham,
até se deixam levar: - A professora foi sempre exigente e as tantas até
esta a exigir demais! E até acabam, algumas vezes, por ndo exigirem

deles, porgue tém na escola uma professora que exige muito (...) e isto
também ndo é muito bom.
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Dai que, e como nos confessou, tenha colocado a si propria a possibilidade
de mudar. Contudo, esta mudanca também viola os seus principios e é desta cons-
tatacdo que decorre mais um dos dilemas em que vive. Um Ultimo traco caracteriza-
dor da sua identidade € o questionamento. Vé-se a si propria como uma professora
que questiona a sua atividade profissional, como mostra o extrato que escolhemos
para epigrafe de apresentacéo do seu caso. O questionamento é uma manifestacao

da sua exigéncia e um modo de conseguir fazer mais e melhor pelos alunos.

A paisagem

Uma leitura atenta da narrativa produzida ao longo da entrevista permite perceber
gque a construcao do seu posicionamento € marcada por um eixo temporal dominado
pelo confronto entre o passado e o presente. Passado e presente que tém associadas
diferentes cargas valorativas. O passado tem, para Filomena, uma dimensao posi-
tiva. No passado Filomena situa os alunos com quem desenvolveu um trabalho que
correspondeu a imagem do que entende que dever ser o seu trabalho enquanto pro-
fessora. Mas também é no passado que situa o exercicio da sua atividade profissional
durante o qual conseguiu desenvolver uma relacéo ideal entre a Familia e a Escola.
O presente € desvalorizado, porque no presente desempenha a sua atividade de
acordo com exigéncias e orientacdes que, no seu entender, ndo tém efeitos positivos
e nao correspondem aquilo que pensa que deve ser o exercicio docente. Por esta
razdo, sentimos a necessidade de destacar a dimensdo temporal por nos ter parecido
significativa na abordagem que Filomena fez das diferentes tematicas que |lhe pro-
pusemos para analise. Sigamos 0 mapa que elabordmos e que surge representado
na Figura 14.

No lado esquerdo podemos ver, logo no inicio, o retangulo onde representa-
mos o0 que designdmos de “dimenséao temporal significativa”. A dimenséo temporal
traduz-se no confronto entre o0 passado e 0 presente que esta subjacente a narrativa
produzida por Filomena e, como podemas perceber pela analise do mapa, surge re-
lacionada com a percecdo que faz da diferenca, com a abordagem da tematica da
familia e, finalmente, com as praticas pedagdgicas. llustramos esta ideia através das
linhas que ligam a dimensé&o temporal aos diferentes nlcleos que integram a paisa-
gem. Apesar do nosso objetivo estar focado na atualidade, optdmos por representar
o confronto entre uma “Escola do Passado” e uma “Escola do Presente”, por fideli-
dade a narrativa da entrevistada e porque o confronto permite uma interpretacao mais
completa do seu posicionamento enquanto sujeito que integrou o estudo.

Poucas sédo as referéncias as suas experiéncias pessoais. Como se pode

ver, ha a passagem pelo Magistério que foi determinante na sua construgdo como
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pessoa, o que lhe permitiu um autoconhecimento de potencialidades que a sua baixa
autoestima e timidez impediram de terem sido relevadas mais cedo, como vimos num
dos extratos atras apresentados. Tornou-se, por isso, uma pessoa mais confiante. A
confianca foi diminuindo a medida que os anos de trabalho se foram sucedendo e a
medida que foi sentido a necessidade de alterar as suas atitudes e praticas. Foi uma
mudanca que ndo ocorreu a partir de dentro de si mesma, mas a partir de fora, a
partir das exigéncias e orientacdes das politicas educativas e a partir das mudancas
gue ocorreram na sociedade e que se estenderam a Escola.

No mapa, com a organizagao temporal que imprimimos aos diferentes temas,

ilustramos as alteracdes que foram destacadas na narrativa de Filomena e que tra-
duzem a oposicao entre a “Escola do Passado” e a “Escola do Presente”. Uma leitura
da narrativa permite perceber que a mudancga que foi “obrigada” a viver teve eco no
interior de Filomena, fazendo com que a sua vertente de inquietude, de guestiona-
mento- que pudemos ver no texto que escolhemos para epigrafe do seu caso-, se
acentuassem nesta fase final da sua vida profissional.
Quando confrontamos Filomena com os cartdes designando os diferentes dominios
de diversidade e Ihe perguntdmos qual ou quais considera poderem influenciar a
aprendizagem, Filomena refere as capacidades, a lingua, a classe social e o género.
A respeito de cada um dos dominios Filomena desenvolve uma narrativa que nos da
conta do entendimento que tem, ndo sé de cada um, mas também do modo como se
refletem na aprendizagem.

Relativamente a lingua, Filomena faz referéncia a experiéncias que viveu no
passado com alunos que vinham de outros paises e que ndo dominavam a lingua
portuguesa. Como diz, houve problemas sobretudo a nivel da aprendizagem de con-
teudos matemaéticos:

... quando estes alunos aprendiam, a sua aprendizagem néao era total e

como ndo conseguiam explicar como é que tinham aprendido, dificulta-

vam a tarefa do professor.

Sobre as capacidades, Filomena desenvolve uma narrativa interes-
sante. FicAmos surpreendidos com a sua inten¢ao clara em que compreendéssemos
a distingédo que faz entre capacidades e competéncias. As capacidades séo entendi-
das como algo de inato, como por exemplo, a inteligéncia, por sua vez as competén-
cias referem-se a algo que nao é inato, mas trabalhado. As capacidades nao tém a
ver com a classe social e, por esta razdo, alunos com capacidades podem pertencer
as classes mais baixas, enquanto outros com capacidades mais limitadas pertencem

as classes mais altas. A classe social, identificada comodominio de diversidade que
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Figura 14: representacao visual das relagdes encontradas no retrato e na paisagem de Fi-
lomena.

perceciona nos alunos, é também apresentada como um fator que influencia a apren-
dizagem, mas Filomena relaciona-a com as limitac6es associadas as vivéncias. Para
Filomena, alunos oriundos de classes mais baixas podem ter mais capacidades, mas
as vivéncias que trazem consigo, nao so limitam o desenvolvimento dessas capaci-

dades, como a prépria atividade a desenvolver pelo professor. Por ultimo, em relacéo
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ao género, o discurso de Filomena deixa perceber que tem consciéncia de diferencas
que existem entre o género feminino e o género masculino, mas estas diferencas
estdo associadas ao comportamento e ambiente entre alunos em contexto de aula,
e nao tanto relacionadas com a aprendizagem.

De seguida, pedimos a Filomena que nos indicasse qual, ou quais, os domi-
nios, que estavam presentes nos alunos com quem trabalhava naguele momento.
Filomena refere a classe social. O grupo de alunos com que trabalha na atualidade
€, na sua maioria, oriunda das classes mais baixas, alguns pertencendo a familias
que vivem com muitas dificuldades. A estes alunos Filomena associa a existéncia de
poucas vivéncias e sem habitos de leitura em casa.

Percebemos que para Filomena os alunos ndo sdo percecionados como um
todo indiferenciado: os alunos sao heterogéneos, porque provém de meios socioe-
conomicos diferentes e porque uns provém de familias estruturadas e outros de fa-
milias desestruturadas. Refere que no passado esta heterogeneidade nado era tao
grande porque, na generalidade, os alunos provinham, na sua maioria, de estratos
sociais, culturais e econémicos baixos. Nos dias de hoje, esta heterogeneidade apa-
rentemente é maior, porque ha alunos que provém de estratos menos baixos. Parece,
pois, ser possivel concluir que a classe social constitui o dominio de diversidade per-
cecionado por esta professora.

Assim, e no que diz respeito a percecao da diferenca, e na linha do que acon-
teceu com as outras professoras que entrevistamos, Filomena nao olha para os alu-
nos como um todo indiferenciado: os alunos sédo diferentes e séo diferentes no que
se refere a classe social. Como a classe social Filomena associa vivéncias, esta pre-
disposta a olhar para os alunos como “carregando” vivéncias diferentes. A classe
social Filomena associa um capital cultural ou, se quisermos, um conjunto de prati-
cas, que considera poderem criar vantagens ou desvantagens no processo de apren-
dizagem. No mapa representdmos a classe social como dominio de diversidade per-
cecionada. A classe social ligamos o entendimento que Filomena fez, bem como a
ideia de que a classe social influencia a aprendizagem. Filomena tem consciéncia de
que as vivéncias e as experiéncias que os alunos “transportam” consigo limitam, quer
o desenvolvimento das capacidades, quer o trabalho do professor. Contudo, pude-
mos perceber que Filomena, para além da constatacao deste facto nao desenvolve
acoes no sentido de resolver possiveis desvantagens colocadas pela classe social.

Uma leitura atenta da entrevista permite-nos perceber que, a propoésito das
praticas pedagogicas, Filomena desenvolve o seu discurso em dois planos: um cor-
respondendo ao passado e outro ao presente. O primeiro centrado no professor e o

segundo centrado no aluno.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 221

Antigamente (...) era um tipo de trabalho em que néo era dado tanto es-
paco para eles [os alunos] descobrirem as coisas. A gente dizia-lhes onde
é que eles tinham de chegar, o caminho que tinham... e eles também nao
guestionavam tanto e acabavam, depois, por praticar naquela linha em
gue nos orientavamos. Agora nao. Sei l4, a gente discute, a gente mostra,
deixa todos ir ao quadro-Qual é a maneira de fazeres isto? - d4 espaco
para essas coisas todas: - Esta € a tua maneira de resolver o problema?
Faz da maneira que queres.

Confrontada com estes dois modelos, parece-nos evidente que as preferén-
cias de Filomena véo para o primeiro. No seu entendimento, o modelo centrado no
aluno envolve riscos associados ao tempo, mas 0 que para si € mais grave, conduz
a falsa ilusdo de que os alunos sabem, para além de conter a perversidade que re-
sulta do facto dos alunos acabarem por questionar o préprio ato de aprender e de o
desvalorizarem. Dando voz as palavras de Filomena:

A gente da-lhes muito espago para eles questionarem e perceberem e
eles acabam por questionar e nés por vezes pensamos: - Ja trabalhei
tanto e acho que eles sédo capazes! SO que, depois, como foram habitu-
ados a questionar tanto e a fazer e a gente a dar-lhes a entender que eles
estdo a aprender porque querem, a mostrar-lhes que € bom aprender,
acabam por, interiormente, nem aceitarem e a gente acaba por pensar
que eles ja entenderam e, afinal: - Oh! Meu Deus! Trabalhei tanto isto e
afinal ndo ficou! (...). Agora, n6s damos-lhes tudo, deixamos ser eles a
ver os caminhos por onde devem seguir e depois parece que ha uma
negacao, uma recusa, que ndo querem.

A sua pratica tem como ponto de partida as vivéncias dos alunos, as suas
experiéncias, aquilo que transportam consigo e é a partir destas vivéncias que de-
senvolve a sua atividade enquanto professora. No mapa dividimos o plano das prati-
cas pedagobgicas em dois momentos: um correspondendo ao passado e outro ao
presente. Podemos verificar que ha alguns pontos que sédo comuns: a valorizagédo do
papel da familia e dos trabalhos de casa.

Fazendo uma primeira reflexdo sobre o modo como o nucleo das praticas
pedagdgicas surge na paisagem de Filomena, o que podemos concluir € que encon-
tramos uma relagcdo entre a percecdo da diferenca e a pratica pedagégica. Com
efeito, admitindo que a classe social se apresenta como o dominio de diversidade
gue identifica nos alunos e fazendo associar a classe social as vivéncias, o facto de
Filomena afirmar que as vivéncias dos alunos constituem o seu ponto de partida é a
afirmacao de que a diversidade se reflete na pratica pedagoégica que desenvolve.
Contudo, para além desta referéncia ndo encontramos uma influéncia mais profunda.
As préticas pedagdgicas desenvolvidas por Filomena, nomeadamente no que se re-

fere ao estilo de ensino centrado no aluno, que ndo defende, sdo abordadas em ter-
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mos globais, ndo tendo existido uma reflexdo que leve em linha de conta a diversi-
dade e que parta, por exemplo, da consciéncia de que os alunos podem de ter estilos
de aprendizagem diferentes relacionados com a sua cultura de origem e que no caso
€ a cultura familiar. Dado que este modo de atuar é comum ao passado e ao pre-
sente, desenhdmos as setas que da classe social conduzem as praticas pedagdgi-
cas.

Vamos, agora, dedicar-nos a representacdo do nucleo constituido pela rela-
¢ao Escola - Familia. Também aqui encontramos o eixo temporal passado-presente,
gue representdmos no mapa. Filomena sempre investiu na familia. Chamar os pais
a escola, envolvé-los na compreenséo dos problemas e na sua resolugao, constitui
uma estratégia a que recorre com alguma frequéncia. Apesar deste investimento,
sente-se desiludida e desalentada porque descobre que os problemas entre os seus
alunos acabam por ser um prolongamento dos problemas entre os pais. Por esta
razdo, ndo é de surpreender que Filomena tenha desenvolvido uma posicéo critica
guanto a relacdo Escola- Familia. Esta atitude critica concretiza-se numa oposi¢ao
entre o passado e o0 presente. Assim, no passado 0s pais mantinham uma distancia
gque os levava a olhar para a Escola com uma atitude de respeito. Hoje em dia, pelo
contrario,

... ha mais proximidade, mas também mais um bocado de abuso e do
facilitismo em relacdo aos filhos e depois, nés ao lidarmos com eles [com
os alunos] também temos dificuldades, porque certamente fazem coisas
em casa e em relacdo aos colegas e aquilo que o professor diz tem me-
nos valor do que o que dizem os pais.

Deste modo, no presente, a proximidade da Familia em relacdo a Escola é
avaliada negativamente por Filomena. Apesar de sempre presentes na escola, 0s
pais ndo se tém constituido como parceiros colaborantes no trabalho desenvolvido e
isto é visivel com os trabalhos de casa. Tal como muitas das professoras que ja en-
trevistdmos, a intervencdo dos pais no processo educativo dos filhos, passa pelo
acompanhamento na realizagéo dos trabalhos de casa:

Eu digo-lhes [aos pais] que eles ndo devem fazer os trabalhos de casa
pelos filhos. Eles devem assegurar que os filhos os facam. E ha pais que
até sabem que os filhos d&o erros e ha um trabalho [que os pais podem
fazer] que ndo é muito dificil de fazer. Até porque eu sempre falei muito
com os pais e fui-lhes mostrando, desde o0 1.° ano, o0 que era necessario
fazer para colmatar esta ou aquela falha.

Para Filomena, os pais de hoje tém descurado este acompanhamento, porque
enveredaram pelo facilitismo e pela ndo exigéncia. Portanto, apesar de serem pais

participativos, sempre presentes na escola, e até serem pais recetivos a chamadas
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de atencao, ndo ha qualquer repercussao no trabalho escolar dos filhos, porque em
casa sao pais que colaboram com a “preguica dos alunos”.

Filomena desenvolve, a propdsito da relacdo entre a Familia e a Escola, um
conjunto de ideias que sao recorrentes nas narrativas das restantes entrevistadas,
como a ideia de que os pais nao acompanham devidamente o processo educativo
dos seus filhos, a ideia de que a sua intervencdo na escola nem sempre € realizada
da maneira que os professores consideram ser a ideal. Apesar de tudo, Filomena, a
semelhanca das outras entrevistadas, considera que o papel dos pais € muito impor-
tante, e tal como as restantes entrevistadas considera que esse papel passa pelo
acompanhamento. Contudo, de um modo que ainda néo tinhamos encontrado nas
entrevistas que tinhamos realizado, Filomena mostra possuir a consciéncia de que
existe um conflito entre a Escola e a Familia, conflito traduzido no confronto entre
duas culturas diferentes e que é acompanhada da consciéncia de que neste conflito
a cultura escolar é perdedora

Conclusao

Ao longo dos 37 anos de trabalho docente, Filomena foi particularmente atenta a
classe social como dominio de diversidade envolvido na aprendizagem. H4, da parte
desta professora, a consciéncia de que a classe social se pode constituir como um
fator de vantagem/desvantagem na educacado, contudo, esta consciéncia, € como
pudemos analisar, fica pela simples constatacdo da existéncia de uma influéncia e
pela constatacdo de que é um limite a atuacdo do professor. Nao encontramos qual-
guer indicio de que tenha existido por parte de Filomena uma adaptagcdo/modificacéo
da sua prética para ir ao encontro das vantagens/desvantagens. Alids, e como nos
foi possivel perceber, as modificacées que surgiram na sua pratica tiveram mais a
ver com a necessidade de corresponder as exigéncias que vinham de fora. Apesar
de tudo, Filomena n&o tem, a nosso ver, uma atuagao “desenraizada” do contexto
real dos seus alunos. Vimos que, quer no passado, quer no presente, esta professora
assume as vivéncias e experiéncias que os alunos trazem consigo a entrada na es-
cola, como ponto de partida para desenvolver a sua atividade pedagdégica. Por outro
lado, Filomena, no passado e no presente, procurou envolver a familia dos alunos no
processo de aprendizagem, quer incentivando a sua presenca ha escola, quer exi-
gindo a sua colaboracdo em estratégias de aprendizagem como, por exemplo, 0s

trabalhos de casa.
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Por esta razdo, interpretamos a atuacado pedagogica desta professora como
integrando-se no nivel aditivo de Banks (1988,2013b), uma vez que da parte de Filo-
mena ha a adi¢cdo da diferenca de perspetivas veiculadas pelas experiéncias dos
alunos e pelas familias a atividade pedagdgica que, no entanto, ndo é modificada

pelas realidades que lhes sédo adicionadas.

6.4. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA PLANICIE DAS AZALEAS

5.4.1. INES: PERIODO DE DIVERSIFICACAO

Na escola primaria onde aprendi, na mi-
nha aldeia, as professoras, tive trés, ensi-
navam sempre em cima de um estrado.
Mesmo que elas fossem baixas, eram

sempre mais altas. N&o é isso que eu
quero!l,

Inés, Professora de Matematica e de Ciéncias Na-
turais no 2.° Ciclo, 18 anos de trabalho docente.

O retrato

A formacéo académica de Inés decorreu numa Escola Superior de Educacgéo. A sin-
gularidade da sua experiéncia profissional reside no facto de ter iniciado o seu per-
curso profissional no 1.° Ciclo, onde trabalhou durante 14 anos. S6 nos ultimos 4
anos é que tem trabalhado no 2.° Ciclo, onde da aulas de Matematica e de Ciéncias
Naturais. Assim, em termos profissionais, Inés conhece duas realidades de trabalho
diferentes e dois tipos de ensino diferentes: um que se fundamenta num regime de
monodocéncia e outro que se fundamenta num regime de pluridocéncia. Este aspeto,
a nosso ver, é determinante na constru¢do das suas posi¢cdes, nomeadamente no
gue diz respeito a abordagem da relagdo Escola- Familia. Por outro lado, a entrada
no 2.° ciclo, ainda recente, que a fez confrontar-se com uma realidade diferente, as-
sociada ao facto de lecionar uma disciplina que esta sujeita a exame nacional, con-
textualizam a visdo “desiludida” que tem do sistema de ensino portugués que consi-
dera ser um sistema paradoxal, injusto e até cruel. Encontramos dispersas por toda
a entrevista passagens que testemunham o que acabamos de afirmar. Para Inés, o

sistema educativo encerra contradi¢cdes e incoeréncias como, por exemplo, quando

11 Extraido da transcrigdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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desenvolve projetos que procuram ir ao encontro da especificidade do meio, mas
exige os mesmos resultados a todos os alunos!'?, ou como quando se define como
um sistema inclusivo, mas néo cria as condi¢ées para proceder a inclusdo. E também
um sistema injusto e cruel, porque tem esvaziado a profissdo de professor da sua
verdadeira esséncia que € ensinar, para o tornar num técnico afogado em burocracia,
ao mesmo tempo que nao exige de todos os seus funcionarios, entenda-se, profes-
sores, o0 mesmo trabalho. Para Inés ha um desequilibrio entre as diferentes discipli-
nas no que diz respeito as exigéncias em termos de trabalho, que a levou a um de-
sabafo:

Todos os anos mudam os programas. Isto € destrutivo! Isto faz de nos

verdadeiras bolas de ping-pong. (...). E complicado e por vezes € quase

sobre-humano. (...). Eu este ano até ja disse: - Por que razdo é que eu

nédo tirei Educacao Fisica, Educacao Visual ou Educacdo Tecnoldgica?

Eu digo isto todos os dias, este ano! Cada vez mais eu digo isso!

Inés vem de uma familia da classe baixa. O seu pai foi agricultor e a sua méae
costureira. Nasceu numa aldeia transmontana onde frequentou a escola primaria. As
férias eram passadas a trabalhar nos campos. Juntamente com os seus dois irmaos
levantava-se cedo e as quatro da manha ja estavam no campo a ajudar o pai ha
apanha da batata. Apesar de apenas terem a 4.2 classe, 0s pais sempre foram muito
atentos ao percurso escolar dos trés filhos e sempre se sentiram muito orgulhosos
pelos resultados que acabaram por conseguir. Importa acrescentar que hoje, os trés
filhos tém formacéo superior.

Para além dos pais, que constituem, claramente uma referéncia importante, na
vida de Inés ha um outro adulto significativo. Uma tia, professora do ensino primario.
Esta tia sempre orientou Inés e os irmaos e € a sua influéncia que Inés atribui o0 gosto
pela leitura.

Eu lembro-me que eu e 0s meus irmaos sempre lemos muito desde pe-

gqueninos. Coisa que ndo acontecia na escola onde eu andava.

A vida dura do campo, que via acontecer todos os dias, e que sentia durante
as férias, influenciou 0 modo como via os estudos:

Para mim os estudos eram o meu futuro. Eu ndo queria fazer da agri-

cultura o meu futuro porque era uma coisa muito dolorosa (...). Eu sabia
que queria tirar um curso e sair dali.

112 | embramos que no momento em que lhe fizemos a entrevista, Inés dava aulas num agrupamento
gue se encontra categorizado como Territério Educativo de Intervencgéo Prioritaria (TEIP).
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A sua passagem pela Escola, Inés refere-se com carinho e de um modo posi-
tivo e dos seus professores tem memoérias 6timas. Com eles riu, aprendeu conheci-
mentos, valores e um modo de estar na profissdo que ndo passa apenas pela trans-
missao de conhecimentos, mas também pela partilha de histérias pessoais e de im-
pressdes que ajudem na construcdo dos alunos enquanto pessoas.

Inicialmente o seu projeto profissional passou por uma licenciatura em farma-
cia. Este projeto ndo foi concretizado, sem que Inés nos tivesse explicado por que
razao nao aconteceu. O ensino “atravessou-se” no seu caminho.

... eu acho que sempre gostei muito de ensinar. Eu sempre ajudei imenso

0s meus colegas que tinham dificuldades. Portanto, eu acho que sempre

me senti um bocadinho contagiada pelo papel de professor e essa minha

tia também teve alguma influéncia nisso. (...) quando temos alguém na

familia que idolatrdmos, que adoramos, acho que também queremos ser

um bocadinho como eles. Acho que também fui um bocadinho levada por

ISSO.

Em termos geograficos apercebemo-nos de que as experiéncias profissionais
de Inés estéo circunscritas ao concelho onde trabalha atualmente, o que significa
gue, ao contrario de outras professoras que entrevistdmos, Inés nao trabalhou em
contextos muito diferentes daquele onde se encontra. Nao obstante, verificamos que
estas experiéncias profissionais incluiram o trabalho com a diversidade. Relem-
brando os anos em que lecionou no 1.°Ciclo, Inés fala de si como uma professora
gue impo6s a cultura dominante. Confessa que ndo sé nunca teve uma preparagao
para este tipo de educacéo, como também nunca Ihe tinha passado pela cabeca fazer
de um outro modo.

Por acaso tive um mitdo no ensino primario que era de outra religido-que

agora ndo me lembro-, mas sei que ndo ia a catequese como 0S outros

miudos (...), mas realmente ele fazia sempre as festas de Natal e de Pas-

coa. Nunca lhe perguntei se ele ndo queria fazer. Nunca me passou pela

cabeca isso.

A sua atitude é diferente quando passa para o 2.° ciclo. Também enquanto
professora de matematica no 2.° Ciclo Inés teve a possibilidade de lidar com alunos
de etnia cigana.

Nunca precisei de fazer distingdo nem diferenciacdo na sala de aula. (...)

eles eram tratados por igual. Por acaso eles até eram bons alunos. A

ciéncias jA ndo posso dizer o mesmo, porque eles falhavam com uma

coisa que é o estudo em casa. Porque, se calhar, ndo tém ambiente em

casa favoravel ao estudo e, de facto, a ciéncias ja ndo é sé aquilo que se

ouve na aula, mas a matematica, como eles eram melhores e tinham mais

raciocinio e mais calculo mental, eles conseguiam chegar la mais rapido
e conseguiam ter boas notas, como tinham os outros alunos da turma.
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Mas penso que nao era por eles serem ciganos que tinha de ser tratados

de forma diferente.

Nas palavras de Inés entendemos uma atitude monocultural. A cultura domi-
nante é a referéncia para lidar com a diferenca. Analisando, atentamente, o extrato
da entrevista percebemos que o sucesso dos alunos de etnia cigana, no dominio da
matematica, é percebido pela aproximacdo aos restantes alunos da turma. Por sua
vez a falta de sucesso é relacionada com as caracteristicas da etnia, mas ndo ha a
adocéao de qualquer atitude no sentido de ir ao encontro desta diferenca.

Inés apresenta-se como alguém que gosta de ensinar. Os alunos séo tudo
para ela e € com muito carinho que nos fala deles. N&o encontramos na narrativa de
Inés um mal-estar em relacdo aos alunos de hoje. Apesar de admitir que existe uma
diferenca entre os alunos que teve nos primeiros anos de trabalho e aqueles com
quem trabalha na atualidade, ndo tem destes a imagem negativa que encontramos
noutras entrevistadas, Para Inés, os alunos sdo como sdo por razbes que néo de-
pendem deles, mas sim de fatores que Ihes sdo exdégenos como o sistema de ensino,
0s pais e 0s tempos em que vivemos. Por esta razdo, Inés é uma professora que
investe na formacg&o dos alunos como seres humanos. Este investimento passa por
partilhar com eles a sua historia pessoal, com a qual procura chamar a atencéo para
a importancia da existéncia de objetivos, para a importancia da vivéncia de situacdes
menos boas. E um investimento que passa ainda por se colocar no mesmo plano dos
alunos, como o extrato que escolhemos para epigrafe deste caso deixa perceber.
Inés ndo gosta de estrados e, em termos metafdricos, isso significa que ndo se quer
colocar num plano superior ao dos alunos. Como refere:

....aqui na escola (...) os miudos ndo podem usar boné dentro da sala de

aulas. (...). Eu, por exemplo, ja cheguei a trazer chapéu e gorro e a en-

trada da sala eu tiro porque é uma questao de igualdade. Nao é porque

sou professora que eu vou ficar com 0 gorro, se eu exijo que oS meus

alunos o tirem durante a aula. (...). Aquilo que for para mim é para eles.

Se eu bebo 4gua, obviamente que eles também tém o direito de o fazer.

(...) ... e ha colegas que usam gorro, que andam com ele todo o dia e

exigem que o aluno o tire na aula. Eu ndo compreendo isso.

Ao colocar-se no mesmo plano dos alunos, Inés procura mostrar-lhes que
estdo em situacao de igualdade no que diz respeito aos direitos. Esta igualdade n&o
pode ser entendida como sin6nimo de confuséo de papéis. Inés esta consciente do
seu papel de professora e responsavel pelo exercicio da autoridade, que néo con-
funde e ndo quer que os seus alunos confundam com autoritarismo.

Como é que Inés perceciona a diferenca? Quais sdo as suas praticas peda-

gOgicas? Sera que essas se relacionam com a diferenca? Sera que entre estes dois
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nacleos existe uma relacdo de continuidade? S&o estas as questdes que nos orien-
taram na elaboracdo do mapa na Figura 15 e no qual damos conta do posiciona-

mento de Inés em relagdo as tematicas da nossa investigacao.

A paisagem

Iniciamos com a apresentacdo do mapa que elaboramos a partir dos textos de
campo que obtivemos na sequéncia do trabalho empirico.

A semelhanga do que fizemos com as outras entrevistadas, confrontamos
Inés com um conjunto de cartdes onde se encontravam escritos diferentes termos
gue davam contam de diferentes dominios de diversidade e pedimos-lhe que nos
indicasse aquele, ou aqueles, que considerava que, de algum modo, podiam influen-
ciar a aprendizagem. Inés retirou o cartdo onde estava escrito o termo «lingua» e
outro onde estava escrito o termo «capacidades». A lingua e as capacidades desig-
nam, por isso, as duas dimensdes que interferem no processo de aprendizagem.

De seguida, perguntamos a Inés qual ou quais designavam caracteristicas que
via nos alunos que tinha atualmente. Inés retirou os cartdes que tinham escritos os
termos «cultura», «classe social» e «capacidades». Podemos concluir que Inés néao
perceciona os alunos como um todo homogéneo e indiferenciado. Nos alunos com
guem trabalha percebe a diferenca de classe, de capacidades e de cultura. A cultura
€ entendida como sinénimo de saber, que decorre da leitura e do interesse pelas
noticias e, de algum modo, surge associado a classe social. Por outras palavras,
apesar de nao surgir verbalizado, Inés tem consciéncia que a classe social corres-
ponde um capital cultural e, por esta razéo, as diferencas em termos de classe sao
também diferencas em termos de cultura.

A associacao que encontrdmos entre classe social e cultura e que é transversal
a toda a entrevista, levou-nos a considerar como dominios de diversidade as capaci-
dades e a classe social. Apesar de perceber que a classe social constitui um dominio
de diversidade que caracteriza os seus alunos, apesar de ter estabelecido uma rela-
cdo de causa-efeito entre a classe social e as dificuldades de aprendizagem, a classe
social ndo é percecionada como um fator que interfere na aprendizagem?!3.Para Inés
apenas as capacidades séo entendidas como fator que interfere na aprendizagem.

Até que ponto é que a pratica pedagdgica de Inés reflete a diferenca de capa-

cidades que perceciona? Queremos dar, novamente, a voz as palavras de Inés.

113 Encontramos aqui uma ideia recorrente a muitas das entrevistas que realizamos e que exploraremos.
Adiantando algumas das ideias que fomos registando a medida que analisamos as narrativas produzi-
das pelas participantes do nosso estudo, cremos que a classe social apesar de percecionada como uma
das dimensdes de diversidade ndo é acompanhada por uma consciéncia do papel que tem ao nivel da
aprendizagem.
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O RETRATO A INTERPRETACAO

v

APAISAGEM

-

T
-

CAPACIDADES

Sistema educativo —

DOMINIOS DE DIVERSIDADE

Teoria: preocupago com a

d"erenga
Pratica: impede a preccupagdo

com a diferenca

| Os exames I,_
Ensino justo: tratar a todos de
modo igual.

PRATICAS PEDAGOGICAS

[ NivEL NAD ENCONTRADO }

INTERCULTURAL

Figura 15: representacdo visual das relacdes encontradas no retrato e na paisagem de
Inés.

...por vezes eu tenho que propor a um aluno uma tarefa um bocadinho

diferente do que a que os outros estéo a fazer porque sei que ele nao vai

chegar a dos outros.

Confrontada com a diferenca de capacidades, Inés procede a uma adequacéo
dos materiais. Contudo, Inés ndo considera que esteja perante uma diferenciacéo

pedagdgica. Para si uma diferenciacao pedagogica implica algo de mais complexo:
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Temos que programar em casa, bem programado, que tipo de atividades

fazer com aquele miado, saber que objetivos € que se pretende com

aquela estratégia, onde é que se pretende chegar de modo a que o aluno

possa atingir, a partir de certa altura, aquilo que outros ja atingiram. SO

que, infelizmente, eu acho que nds ndo temos tempo para isso.

Podemos concluir que, apesar de ter a percecdo de que os alunos séo diferen-
tes no que diz respeito as capacidades, a pratica pedagogica mantém-se, na sua
esséncia inalterada. Inés avanca com uma justificacdo: a falta de tempo que decorre
da realizacdo de exames.

Ha quatro anos que eu estou aqui e tenho tido sempre turmas para pre-

parar para exame. Quando nds temos turmas para preparar para exame

nds sentimos uma pressao- eu pelo menos sinto muito e sei que o0s cole-

gas que estao comigo no 6.° ano também partilham isso e quem esta no

9.° ano também -, nds sentimos que se as notas ndo aparecerem, se 0S

resultados ndo forem positivos, o crédito horario da escola vai baixar. (...)

fazer a diferenciagéo pedagogica nesses anos é complicado, porque ha

a necessidade de cumprir um programa.

A apresentacdo de resultados, imposta pelo sistema, impede que o professor
realize o investimento necessario ao nivel do processo de ensino. Inés assume uma
posicdo muito critica em relacdo as politicas educativas que, no seu entender, tém
levado o ensino a situacdo em que se encontra atualmente. H4 uma espécie de per-
versidade do sistema que, apontando para uma preocupagcao com a diferenca, na
realidade cria as condi¢cdes que inviabilizam a sua concretizacdo. E o que acontece
com os alunos que estao inseridos na Educacédo Especial e que, a luz de uma politica
de inclusédo frequentam o ensino geral. Inés deu-nos conta de algumas das situacdes
com que esté a lidar este ano. Escolhemos a que apresentamos a seguir.

Eu tenho um mitdo muito complicado este ano. No principio do ano eu

senti-me com muitas dificuldades (...). E um mitdo que fala por um tubi-

nho, ndo consigo perceber uma Unica palavra do que ele diz. Eu tenho

que despejar matéria do 6.°ano todas as aulas: sempre matéria nova,

tema novo, e o aluno tem de acompanhar. Mas ele acompanha mal, com

a minha ajuda a passar as coisas, Sou eu que passo a maioria das coisas

porque ele atrasa-se, apesar de ser bastante desenvolto para aquilo que

€ e para os problemas que tem.

As palavras de Inés refletem uma preocupacao que encontramos em algumas
das professoras que entrevistamos: a auséncia de formacao, no que se refere ao
trabalho com alunos, ndo sé da Educacado Especial, mas daqueles que ndo se en-
quadram num padrdo de aluno. Confrontados, numa sala de aula, com alunos que
tém necessidades educativas especiais, alguns professores sentem-se perdidos e
ndo sabem como atuar pois ndo sentem qualquer orientacdo. Na maior parte dos

casos os professores, tal como a Inés, pouco se desviam da sua atuacdo normal.
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Primeiro, porque sentem a pressao do sistema, em segundo lugar, porque os alunos
devem ser tratados de um modo igual**4.

O posicionamento de Inés parece ser revelador de uma concec¢ao de ensino
centrada no professor. Reencontramos a ideia que o professor é um transmissor de
conhecimentos, ainda que considere que, para além desta funcdo, o professor deve
transmitir valores e ajudar na formacao dos alunos. No seu entender, esta tarefa é
dificultada por uma caracteristica propria dos alunos de hoje: a auséncia de objetivos.

Eles [os alunos] ndo tém objetivos. Como |he estou a dizer, o facto de eu

ter trabalhado no campo, de sentir que ndo era aquilo que eu queria fazer

no futuro, fez com que eu e os meus irméos tirdssemos todos cursos su-

periores. NGs tinhamos objetivos: sair dali. NOs ajudariamos o0 meu pai

[nos trabalhos do campo] quando estivéssemos |4 [na aldeia], mas um

dos objetivos era seguir os estudos e fazer alguma coisa de diferente do

gue a que 0s meus pais tiveram a oportunidade de fazer. Estes mitdos

hoje n&o tém aspiracdes diferentes das dos pais, 0 que é lamentavel.

Também esta ideia de auséncia de objetivos é transversal a algumas das en-
trevistas que realizdmos. Nela conflui o confronto entre a realidade vivida pelos pro-
fessores, a forma como abragaram o seu percurso escolar, o contexto social em que
o fizeram, a realidade dos alunos com que trabalham e o modo como estes encaram
a escola e o seu percurso dentro dela. O passado vivido pelo professor é esticado
até ao presente, condicionando o entendimento que é feito dos alunos e do seu modo
de se relacionarem com a escola.

Apesar das dificuldades que deteta no exercicio da sua atividade, ligadas as
idiossincrasias do sistema de ensino portugués, a falta de interesse dos alunos pela
escola, associada a auséncia de objetivos, Inés sente prazer em ensinar e fala dos
alunos com muito carinho.

...tenho uma relagéo étima com eles, eu adoro-os e o melhor sdo os mi-
udos! Eu gosto imenso! Eu, por vezes, chamo-lhes filhos e eles dizem: -
O Professora, chama-nos sempre filhos! Pois, vocés sdo quase meus fi-
lhos como séo dos vossos pais, porque vOs estais mais tempo comigo do
que com 0S VOSSO0S pais.

114 J4 tivemos a oportunidade de referir que a maior parte das professoras que entrevistamos é animada
por uma concec¢ao de justica como igualdade. Nesta linha, um professor justo € aquele que trata a todos
de forma igual. Esta concecgéo de justica acaba por conduzir a uma atuagdo em que a diferenca néo é
assumida como diferenca. Nao ha, no nosso entender, e os dados que temos vindo a trabalhar apontam
para isso, verdadeira sensibilizagdo para a necessidade de adaptar a pratica em funcao da diferenca
com a qual o professor é confrontado. Caminhar nesse sentido é enveredar por uma linha de atuacéo
gue nao é considerada justa.
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Se, por um lado, ha um sistema de ensino que tende a burocratizar o papel do
professor, transformando-o num técnico, por outro lado, as professoras que entrevis-
tdmos, na sua totalidade, associam o exercicio da profissdo a uma dimensao afe-
tivall®,

Acerca da relacéo entre a Escola e a Familia, Inés desenvolve um conjunto de
consideracbes onde domina uma carga negativa. Na linha de outras entrevistadas,
Inés considera que a funcao dos pais completa a dos professores.

A familia tem o papel de orientar, ndo precisa de ensinar, até porque nao

tem escolaridade para isso. E realmente o professor € que tem de ensinar

(...). Mas a familia tem que estar |4 para perguntar como correu o dia.

Inés separa claramente a area de intervencao dos pais, da area de intervencgao
dos professores, a semelhanca do que aconteceu com as restantes entrevistadas.
Cremos ser possivel ler esta separacdo como uma separacgao entre a cultura da es-
cola e a cultura familiar. A cultura da escola é uma cultura propria, que tem nos pro-
fessores os seus atores principais. O papel dos pais € um papel que Inés percebe
como nao devendo ser interventivo, o que ndo € sinénimo de ndo ser importante.

Quando eu digo: - acho que o teu pai vai ficar um bocadinho zangado! ha
alunos que me dizem: - O professora, ndo se preocupe 0 meu pai ndo se
importa se eu tiro positiva ou negativa (...). Um aluno que diz isto tem a
Nocao, ou pensa, que o pai e a mae nao se interessam (...). Aquele mitdo
perdeu toda a vontade de algum dia ter uma boa nota.

Contudo, para Inés, os pais estdo ausentes da escola, apesar dos esfor¢cos que
a escola realiza para os levar até ela!'®. Apesar destes esforgos a taxa de sucesso
tem sido, neste plano, muito reduzida. Confrontando com a sua experiéncia no 1.°Ci-
clo onde os pais estavam muito mais presentes, Inés lamenta esta auséncia numa
fase em que os alunos precisam da influéncia de um adulto.

Os milados acatam muito mais quando tém idades inferiores do que de-

pois, quando comecam a achar que ja sao grandes e que sabem tudo. E

aqui que eles precisam mais da influéncia de um adulto que também ti-

vesse algum peso sobre eles! Portanto, eles sédo largados no momento

em gque mais precisam de um adulto. E € a partir dai que as atitudes séo

cada vez mais erradas.

A presenga dos pais na Escola € analisada ainda de outra perspetiva: a do

sistema de ensino. Inés refere-se a interveng¢do dos encarregados de educacéo ao

115 Os afetos constituem um traco da identidade profissional das professoras que entrevistamos. Seria
interessante, a nosso ver, perceber o impacto que as politicas educativas mais recentes tém tido a este
nivel.

116 N3o podemos esquecer que a auséncia dos encarregados de educacdo havia sido referenciada no
Projeto Educativo do Agrupamento como um ponto fraco e identificada como uma area de intervengéo
prioritaria.
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nivel dos 6rgaos da escola, nomeadamente dos conselhos de turma. Com efeito, a
legislacdo aponta para a participacdo dos encarregados de educacado na vida da es-
cola, que se materializa na sua participacdo em diferentes érgdos como o Conselho
Geral e 0 Conselho de Turma, numa intencéo, do legislador, de tornar as escolas
mais democraticas. Inés assume uma atitude critica em relacdo a esta politica edu-
cativa. No entender de Inés isso fez com que:

...0S pais se metessem cada vez mais na escola. Eles nédo tém que fazer

os planos de turma connosco? De que forma? Eles [0s planos de turma]

tém que ser construidos com os pais. S&o construidos com os pais? Nao.

(...). Porque eles ndo sabem.

A separacédo entre a Escola e a Familia surge afirmada, mais uma vez, e com
0 mesmo entendimento, que é o de que o mundo da escola € um mundo proprio dos
professores que sé eles dominam. A Familia ndo é atribuida competéncia para poder
desenvolver um papel ativo e construtivot!’.

No mapa que elabordmos, damos conta das praticas pedagogicas desenvolvi-
das por Inés. Podemos verificar que ndo ha qualquer ligagdo entre os dominios de
diversidade percecionados por esta professora e as suas praticas pedagogicas. Nem
mesmo a capacidade, que € associada a dificuldades de aprendizagem, tem qual-
guer repercussao na esséncia do ato de ensinar, porque aquilo que Inés faz ndo é
mais do que uma adequacgado dos materiais as necessidades dos alunos e ndo uma
diferenciagéo pedagogica.

Mas, se Inés ndo modifica a sua pratica pedagdgica no sentido de a aproximar
da diversidade que perceciona nos alunos é porque ha fatores aos quais essa pratica
€ permeavel, nomeadamente o sistema educativo e uma concecéo de justica. Estes
fatores acabados de referir surgem representados nos retdngulos de cor cinzenta
que se localizam entre os dominios de diversidade identificados e o retangulo a cor
laranja, no qual resumimos as linhas principais da atuacdo de Inés no campo das
praticas pedagdgicas.Com efeito, uma leitura atenta da narrativa produzida por esta
professora permite perceber que a sua atividade pedagdgica é condicionada por um
sistema educativo que ndo proporciona as condi¢des para tratar de um modo dife-
rente o que é diferente; um sistema educativo que, ao criar os exames, faz com que
a atividade pedagdgica esteja a ser realizada sob presséo de preparar alunos para
as provas de avaliacdo externa, impedindo os professores de ter tempo de pensar e

trabalhar de um modo diferente. Representamos esta relacdo através das setas que

117 A relagdo Escola- Familia pode ser analisada como uma relagdo entre culturas diferente. A posicéo
da entrevistada, que é partilhada por outras professoras que entrevistamos, parece apontar para a ine-
xisténcia de qualquer dialogo.
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ligam estes aspetos ao retangulo das praticas pedagdgicas. Outro fator que condici-
ona a atividade pedagdgica de Inés € a sua concecdo do que € um ensino justo.
Reencontramos uma concec¢ao igualitaria de justica em funcdo da qual os alunos
devem ser tratados de um de modo igual.

A andlise do mapa permite-nos ainda perceber que a Familia ndo € vista em
conexdao com a atividade pedagdgica. Inés recusa a ideia que o baixo nivel de esco-
laridade dos pais possa constituir justificacéo para o seu desinteresse em relacao ao
percurso escolar dos filhos e em relagdo a Escola. Contudo, apesar de critica em
relacdo ao entendimento do papel dos pais na Escola veiculado pelo poder central,
apesar de critica em relagdo a auséncia dos pais no que concerne ao acompanha-
mento do percurso dos filhos, subjacente as palavras de Inés encontramos a ideia de
gue o mundo da Escola e o mundo da Familia sdo distintos e devem permanecer
separados, ndo atribuindo a Familia qualquer papel ativo e construtivo no desenvol-
vimento da atuacao pedagadgica.

Concluséao

Com uma experiéncia profissional de apenas 4 anos a lecionar as disciplinas de Ma-
temética e de Ciéncias da Natureza no 2.° ciclo, Inés surgiu-nos, na entrevista que
lhe realizamos, como uma professora pressionada pelas exigéncias e contradigbes
do sistema educativo portugués. A guestao dos exames tem influéncia, determinante
na sua pratica pedagdégica. Tendo consciéncia de que os resultados obtidos pelos
alunos na avaliagdo externa sdo uma condicionante importante para a escola, Inés
deposita toda a sua energia na preparacdo dos alunos para a realizagdo destas pro-
vas, comprometendo com isso a atengdo a diferenca. Nao ha, neste cenario, tempo
para aqueles que séo diferentes, facto que Inés vive com um sentimento de frustra-
cdo ja que, se por um lado, sente que esta atencdo deveria ser possivel, por outro
lado, ndo pode deixar de constatar que a nivel central nada é feito, a ndo ser na
palavra, para criar as condi¢cbes necessarias a sua concretiza¢do. Contudo, também
€ certo que a criacao destas condicdes, a ser realizada, implicaria da parte de Inés
uma atitude onde a diferenca seria alvo de um tratamento igualitario ja que s6 assim
estaria garantida a justica.

Apesar de percecionar a diferenca de classe e de capacidades, esta percecao
ndo se reflete nas préaticas pedagdgicas que nos surgem sobretudo como uma reagéo
a pressao dos exames. Ao lermos a narrativa de Inés, tivemos a sensagéo que para
esta professora a atividade pedagdgica € um dominio que se basta a si préprio, no
sentido em que nédo esta aberto a contributos vindos do exterior. Defendendo que a

Familia tem um papel importante que é o de acompanhar e de se preocupar como
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percurso escolar do aluno, considera que este é o limite da sua area de intervencao
e, por esta razdo, ndo ha um envolvimento da Familia no processo de ensino- através
de contributos provenientes da cultura que lhe é prépria e tendo em conta a sua es-
pecificidade.

Pelas razGes acabadas de apresentar interpretamos a atuacdo pedagogica
da entrevistada como n&o estando inserida em qualquer dos niveis da reforma mul-
ticultural do curriculo de Banks (1988, 2013b).

6.4.2. CLARA: PERIODO DE DESINVESTIMENTO

Por que é que n&o tentam [os alunos]? E
muito mais facil ter uma atitude positiva do
que estar ali... E que néo faz... E que ndo
anda... E uma pessoa sente-se impo-
tentel18,

Clara, Professora de Portugués e de Inglés no 2.°
Ciclo, 34 anos de trabalho docente.

O retrato

Clara é professora de Inglés e de Portugués no 2.° Ciclo e ha 11 anos que se encontra
a lecionar na escola sede do Agrupamento da Planicie das Azaleas. No trigésimo
gquarto ano de trabalho docente, quando lhe perguntdmos por que razao optou por
ser professora a resposta que nos deu foi:
...eu gosto do que faco. E sinto prazer. Fico feliz quando os alunos tiram
positiva, quando consigo ver 0s seus progressos.

No conjunto das professoras que entrevistamos, Clara insere-se no grupo da-
guelas para quem ser professora foi o projeto de vida escolhido. E é ao gosto pelo
ensino e as vitérias que vai conseguindo sempre que tem evidéncias de aprendiza-
gens realizadas pelos alunos, que Clara vai buscar o impulso para continuar a ensi-
nar, apesar se sentir, em muitas situagdes, impotente, como podemaos ver no extrato
gue escolhemos para epigrafe da apresentacéo do caso. Contudo, a afirmagéo desta
impoténcia que, acrescente-se, foi recorrente ao longo da entrevista, ndo é razao
para que Clara tenha realizado um desinvestimento na sua atividade profissional. O
gosto pelo ato de ensinar leva-a a ter uma participagéo ativa na Escola, quer como

membro do Conselho Geral, quer integrando a equipa de autoavaliagdo interna.

118 Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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Leva-a também a frequentar seminarios que lhe permitam desenvolver trabalho junto
dos alunos com necessidades educativas especiais e, por ultimo, a ter uma atitude
critica em relag&o as orientaces tomadas a nivel da Administragéo Central. E o que
acontece no caso da disciplina de Portugués que Clara aborda durante a entrevista.
De acordo com as metas curriculares do 5.°ano os alunos tém que trabalhar a obra
de Alves Redol A Vida Magica da Sementinha. No entender de Clara esta obra néo
€ adequada aos alunos do 5.° ano, em geral, e em particular aos alunos com quem
trabalha atualmente. Por esta raz&o, em aula, optou por abordar uma obra de Sophia
de Mello Breyner, que também faz parte das metas curriculares, transportando o tra-
balho da obra de Alves Redol para as aulas de apoio, onde faz um tratamento menos
demorado e complementado com tarefas mais leves, de modo a que os alunos fi-
guem a conhecer a obra e o autor.

O pai de Clara era médico e uma parte consideravel dos seus pacientes per-
tencia a coldnia inglesa no Porto. E esta a raz&o que faz com que Clara frequente a
escola inglesa no Porto numa altura em que ndo havia portugueses nesta situacao.
E na escola inglesa do Porto que Clara faz a escola primaria e como nao havia equi-
paracdo pedagogica com o sistema de ensino portugués, Clara tem que frequentar
as aulas de Portugués fora da escola inglesa. Depois de terminar a escola primaria,
Clara pede aos pais para a mudarem para a escola portuguesa. Na altura, Clara é
matriculada no ciclo preparatério numa escola publica. No momento em gque acon-
tece 0 25 de Abril Clara encontrava-se a frequentar o atual 6.° ano. Os estudos pros-
seguem em escolas do Porto e ingressa na Faculdade de Letras no curso de Fran-
cés-Inglés.

Como na altura ndo havia estagio integrado Clara, depois de acabar o curso
comeca de imediato a trabalhar. Comecgou no ensino publico onde trabalhou durante
um ano. No segundo ano de trabalho foi colocada longe de casa e, por esta razéo,
decide dar aulas numa instituicdo particular de ensino, mas com equiparacéo peda-
gogica. E aqui que faz a profissionalizacdo em servico através da Universidade de
Aveiro e € aqui que se mantém como professora durante sete anos. Entretanto ficou
gravida do seu primeiro filho. A instituicdo privada onde trabalhava nédo lhe facilitou o
horério e ndo lhe garantiu o direito a amamentacgao. Clara resolve concorrer nova-
mente para o0 ensino publico. Foi colocada em Quadro de Zona, mas anularam o
concurso nesse ano o que fez com que tivesse ficado sem emprego. Conseguiu de-
pois, em miniconcurso e em regime de substituicao trabalho numa escola publica. A
substituicdo revelou-se definitiva. No ano seguinte € colocada numa escola que hoje

faz parte do Agrupamento do Monte das Orquideas. Durante trés anos interrompe a
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atividade docente para trabalhar num sindicato, mas como o que gostava verdadei-
ramente era de dar aulas, regressou ao ensino na escola onde trabalha atualmente.

Quando pedimos a Clara para que nos falasse dos pais e do modo como se
relacionavam com a escola e acompanhavam o percurso escolar dos filhos, refere
gue sempre foram pais muito presentes, que acompanharam e que se preocuparam
em fornecer-lhe experiéncias enriquecedoras. Por esta razdo, com apenas doze anos
de idade, Clara frequenta cursos de férias em Inglaterra, Franca e Suica.

Ha um acontecimento da vida de Clara que foi e continua a ser determinante:
o facto de ter sido mée. Ter os filhos mudou o seu relacionamento com os alunos e
tornou-se mais tolerante.

Determinadas coisas que eu fosse mais intolerante, quando tive os meus
filhos e comecei a ver... quer dizer [pensava], o meu filho talvez pudesse
fazer isto! E talvez isso me fizesse ter mudado um pouco.

Durante a realizacdo da entrevista Clara mostrou ser uma professora que,
confrontada com escola do seu tempo e dos seus primeiros anos de trabalho, e com
a escola de hoje, percebe a existéncia de uma distancia: enquanto no passado havia
mais respeito, menos competicao, mais trabalho, mais interesse pela escola, hoje em
dia os alunos sdo muito competitivos, ndo trabalham e consideram que a escola é
um frete. A constatacdo desta distancia, a nosso ver, constitui 0 eixo em torno do
gual a apresentacdo da paisagem correspondente a esta professora deve ser feita e

compreendida.

A paisagem

Todas as paisagens que fomos desenhando até ao momento exigiram de ndés uma
atuacdo que seguiu uma mesma linha: elaboracdo do retrato e a partir deste retrato
“pintar” a paisagem que Ihe corresponde. Do conjunto de professoras que entrevis-
tamos Clara surgiu-nos como a mais reflexiva e como aquela que se posicionou de
um modo menos assertivo em relagdo as diferentes tematicas abordadas e como
aguela que nos surpreendeu com uma abordagem diferente, como o mapa que
consta da Figura 16 deixa perceber.

Na coluna do lado esquerdo vemos os trés dominios em que dividimos 0s
retratos das nossas entrevistadas: a familia, as experiéncias pessoais e as experién-
cias profissionais. Clara é oriunda de uma familia da classe média alta que partilha
de um ambiente privilegiado resultante do contacto com a comunidade inglesa a viver

no Porto. De um modo diferente daguele que encontramos nas restantes entrevista-
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das, Clara tem a possibilidade de viver experiéncias enriquecedoras enquanto ado-
lescente. O seu percurso enquanto professora é também muito diversificado: realiza-
Se no ensino publico e no ensino privado e envolve uma passagem pelo sindicato. A
sua fixacdo na escola sede do Agrupamento de Escolas da Planicie das Azéleas é
acompanhada de um envolvimento na vida da Escola, quer enquanto membro do
Conselho Geral, quer enquanto elemento que integra a equipa de autoavaliacao in-
terna. Apesar da desilusao que sente em relacdo aos alunos com os quais trabalha,
alunos que caracteriza como desinteressados, pouco empenhados e pouco persis-
tentes, Clara € movida pelo gosto que sente quando ensina. Ser professora constituiu
0 seu projeto profissional que abragcou desde inicio.

Passemos agora a paisagem e comecemos por analisar o nucleo constituido
pela diferenca. Tal como as restantes entrevistadas, Clara ndo perceciona os alunos
como um todo homogéneo. A diferenca surge como uma diferenca de personalidade,
ou seja, para Clara, os alunos séo diferentes uns dos outros porque tém personali-
dades diferentes. Curiosamente, quando a confrontdmos com os cartées onde esta-
vam escritos os termos que designavam os diferentes dominios de diversidade e lhe
perguntdmos se algumas designavam aspetos que se referiam aos seus alunos atu-
ais, Clara responde negativamente.

Estamos, pois, perante uma professora que perceciona a diferengca apenas
como diferenca de personalidade. Ha4 uma passagem da entrevista que podera aju-
dar na clarificacdo deste posicionamento. Quando lhe perguntdmos se os seus alu-
nos eram oriundos de classes sociais diferentes, Clara responde:

N&o, sdo mais ou menos homogéneos. Nem tento dar importancia. Para

mim sdo todos iguais.

Parece ser possivel concluir que, o facto de Clara nao ter percecionado qual-
guer dimenséo de diversidade nos alunos com quem trabalha, decorre de um princi-
pio que a orienta: todos os alunos sdo iguais. Percecionar a diferenca €, eventual-
mente, incorrer na injustica. Apesar de tudo, Clara considera que ha fatores que in-
fluenciam a aprendizagem: o género e a cultura. No que diz respeito ao género en-
tende que as meninas sdo mais organizadas nos seus cadernos do que 0s rapazes.
Por sua vez, em relacdo a cultura, considera que ha culturas que diferem entre si na
abordagem que fazem da escola, havendo culturas, como as de leste e a chinesa,
gue devido a sua maneira de estar aprendem mais rapidamente. Apesar de ter feito

referéncia a experiéncia que teve com alunos ciganos, e apesar de ter referido que
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Figura 16: representacgdo visual das relac8es encontradas no retrato e na paisagem de Clara.

sao alunos com um perfil proprio no relacionamento com a escola e que se reflete no
aproveitamento, Clara nao identificou a etnia como um dominio de diversidade que

influencia a aprendizagem. Podemos, pois, concluir que a percecéo da diferenca ad-
quire apenas uma dimensdo que podemos caracterizar como sendo psicologica.
Clara ndo valoriza aspetos como a classe social, as capacidades, a etnia, que podem
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ser determinantes no sucesso ou insucesso de um aluno e na sua abordagem a es-
colal?®,

Esta é a razdo pela qual, no mapa, ndo encontramos a referéncia a qualquer
dominio de diversidade que nos habituamos a encontrar nos casos ja apresentados.
Em seu lugar surge o termo “personalidade” para designar a diferenca que Clara
perceciona. A afirmacdo de que os alunos sdo diferentes quanto a personalidade
surge contextualizada pela afirmacdo de que para Clara, apesar de saber que 0s
seus alunos possam ter proveniéncia em contextos sociais diferentes, para si séo
vistos como iguais. No mapa que elaboramos, optamos por dar destaque a esta afir-
macédo. Relacionada com esta ideia decidimos também representar o principio orien-
tador de acao dado por uma concecao de justica igualitaria que j& encontrdmos nou-
tras entrevistadas.

Passemos a andlise do nucleo constituido pelas praticas pedagdgicas. Pela
analise do mapa ndo podemos deixar de ficar surpreendidos com o facto de Clara
desenvolver algumas praticas que nao teriamos dificuldade em inserir no ambito de
uma educacao atenta a diferenca. Para Clara um ensino que atenda ao individuo é
um ideal e enquanto tal, uma utopia:

... é impossivel a existéncia de um ensino individualizado. A dinamica

das turmas, com condicionantes de vérias ordens, desde comportamen-

tais até a existéncia de alunos com necessidades educativas especiais,
inviabiliza que este estado ideal se concretize.

Por isso,

...uma pessoa tem que arranjar um padrao e a partir desse padrao é que
trabalha, ndo é? Uma pessoa arranja uma franja e tende a acompanhar
agueles gue estao [nessa franja]. Mas ha sempre alguém gque fica preju-
dicado.

Parece-nos pertinente concluir que a atuagéo de Clara € organizada em torno
de um “aluno padrdo”. Das suas palavras podemos inferir que a expressao “aluno
padrao” designa um perfil de aluno que reliine um conjunto de caracteristicas comuns
a maioria dos alunos existentes na turma. E para os alunos que se encontram nesta
‘franja’ que Clara orienta o seu trabalho, consciente de que fora da sua atuagao estao
aqueles que nao se inserem nesta ‘franja’, quer por excesso, quer por diferenca.

No inicio, vimos que apesar da afirmacao da sua impoténcia em fazer com

119 por esta raz&o consideramos que € pertinente investir na formagao de professores a este nivel. A
medida que fomos realizando o nosso trabalho foi-se desenvolvendo a ideia de que a maior parte dos
professores que neste momento trabalha nas escolas néo é sensivel a diferenca. Este € um aspeto ao
qual voltaremos.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 241

que alguns alunos trabalhem e valorizem a escola, Clara mostrava ser uma profis-
sional empenhada e criativa. Este empenho e criatividade conduzem-na a uma adap-
tacdo das metas curriculares as caracteristicas e interesses dos alunos e a valoriza-
cdo de uma aprendizagem significativa: Clara tem a consciéncia de que os alunos
aprendem mais e melhor se descobrirem um significado e um sentido para aquilo que
estdo a aprender. Vejamos a experiéncia que nos foi narrada por Clara:

... ha quatro ou cinco anos atras, eu dava Portugués e Inglés a uma turma
e dava Estudo Acompanhado e Area de Projeto. Quer em Portugués,
quer em Inglés eu estava a dar a carta, a estrutura da carta em Portugués,
a identificagé@o pessoal em Inglés. Nessa altura orientei as coisas todas e
foi quando escrevemos uma carta a Rainha de Inglaterra. Eu sabia que
ela respondia. A turma empenhou-se na escrita da carta. Por isso, acho
que quando ha um projeto, um fim, a aprendizagem ¢€ diferente, tem sig-
nificado, tem um sentido.

Admite, no entanto, que a existéncia de exames e de metas curriculares sao
constrangimentos a uma aprendizagem significativa e tendem a proceder a uma for-
matacéo dos alunos!?,

Apesar da narrativa que elaborou nao ter considerado qualquer dominio de
diversidade com que a confrontamos, percebemos que Clara desenvolve algumas
praticas pedagdgicas que procuram ir ao encontro das caracteristicas dos alunos
com que trabalha. Estamos, assim, perante uma professora que nao percecionando
a diferenca em termos de classe social, de género, de capacidades, de etnia, de raga,
de religido ou de orientacdo sexual'?!, procura desenvolver praticas que tém como
objetivo a adaptacdo do processo de ensino aos alunos.

Quanto a relagdo Escola-Familia a representacdo segue a mesma linha da
gue fizemos as restantes entrevistadas. Apesar de ser da opinido de que, no que
concerne a articulac@o entre a Familia e a Escola, a situacao tem vindo a melhorar
nos ultimos tempos, ha ainda um longo caminho a percorrer. Clara esta a referir-se
ao que acontece na escola onde trabalha atualmente e, no seu entender, o percurso
gue ha para fazer é dificultado pelo facto de muitos encarregados de educacéo ainda
ndo saberem ler.

E um dilema, porque nos recados que enviamos através da caderneta
quem assina pelos pais séo os alunos e, por outro lado, os alunos dizem
[leem] o que querem. Por isso é muito complicado.

120 Este € um ponto que serd abordado por nés. Em termos de regulacéo do ensino o estado portugués
tem uma postura sinuosa. A uma legislacdo que apela ao respeito pela diferenga, contrapde-se uma
legislacao que é homogeneizante. Ndo é, pois, de surpreender que em grande parte das entrevistas
gue realizamos a valorizagcdo de uma aprendizagem e de um ensino individualizados surja como um
estado ideal, impossivel de concretizar.

121 | embramos que para Clara a diferenca é percecionada apenas em termos de personalidade.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 242

O facto de os pais dos alunos terem uma escolaridade muito baixa ndo é en-
tendido como um obstéculo ao seu interesse pela escola. Clara, como ja vimos acon-
tecer com muitas das nossas entrevistadas, argumenta:

... eu tenho pais que ndo sabem ler ou escrever e que tém a preocupa-
cao, por isso, € da maneira de ser dos pais. A familia cabe contribuir para
a formacéo do aluno enquanto individuo.

Por esta razdo sempre que essa formacgao nao existe ha reflexos a nivel de
escola.

Se o aluno ja esta habituado a mentir em casa, também facilmente mente

na escola. Quer dizer, o tipo de vida que leva (...) se ndo tem habitos, se
ndo tem um horério em casa, regras, também na escola....

Clara considera que a familia € importante para o desempenho escolar
dos alunos, ndo tanto pela ajuda que pode prestar ao estudo, mas pelas com-
peténcias que permite ou ndo desenvolver. E o que acontece com a linguagem.

Uma vez uma educadora de infancia disse-me que os alunos chegavam

muitas vezes ao infantario sem saber falar e isto é o resultado da falta de
didlogo em casa. Por isso, eles [0s alunos] sdo capazes de ver televisao,
mas nao falam com os pais. Ha atrasos de linguagem.

O que podemos perceber das palavras de Clara é que a Familia surge como
uma espécie de ‘nicho’ onde sado incubadas as competéncias que serdo Uteis para o
desempenho escolar dos alunos e para a sua construcdo enquanto pessoa. Nao en-
contrdmos, ao longo da entrevista, qualquer indicio de que Clara tivesse a conscién-
cia de que a familia surge associada uma cultura, um capital cultural ou conjunto de
praticas que podem ser explorados em contexto escolar. Deste modo, Familia e Es-
cola sdo, para Clara, dois mundos que perceciona como estando cada vez mais dis-
tantes, como quando afirma:

...porque hoje em dia eu sinto que ha muitos alunos que estao a fazer

um frete nas aulas, ndo querem. Ha relutancia. A escola ndo lhes diz
nada. Nao gostam da escola. Nao querem estudar.

Da parte de Clara ndo ha uma sensibilizacido para a ideia de que este “defeito”
podera decorrer, por exemplo, do conflito entre uma escola que esta pensada para
um aluno ideal, e uma escola que é confrontada com um aluno que apresenta um
perfil totalmente diferente, porque vem de estratos sociais que ndo se situam no es-
petro da classe média, porque trazem consigo uma cultural familiar e geracional que
séo diferentes da cultura dominante que é reproduzida nas escolas.

No mapa representamos o entendimento que Clara tem a respeito da Familia

e do lugar por ela ocupado no universo constituido pelas praticas pedagoégicas. Como
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podemaos verificar, ndo ha qualquer relacdo com o retdngulo onde representamos as
linhas fundamentais da atuacdo de Clara. A Familia constitui-se como um parceiro
importante da Escola, e na linha do que encontrdmos noutras entrevistadas, ha uma
valorizacao do interesse que 0s pais possam ter no acompanhamento do percurso
escolar dos filhos. Contudo, 0 seu papel confina-se a este aspeto, pois hdo encon-
tramos qualquer dado que nos permitisse concluir que Clara envolve a Familia no

processo de ensino.

Conclusao

Apesar da narrativa que elaborou nédo ter considerado qualquer dominio de diversi-
dade com que a confrontamos, percebemos que Clara desenvolve algumas praticas
gue procuram ir ao encontro das caracteristicas dos alunos com quem trabalha. O
trabalho que desenvolve é centrado num perfil de “aluno padrao “, que ndo é uma
idealizacéo, mas é construido a partir da realidade em que se insere. Significa, por-
tanto, que Clara tem em conta a especificidade dos alunos. Por esta razdo, Clara
realiza adaptac¢des no curriculo no caso da disciplina de Portugués e promove uma
aprendizagem significativa, como nos € ilustrado pela experiéncia que levou a efeito
na disciplina de Inglés.

Estamos, assim, perante uma professora desenvolve préaticas que tém como
objetivo aproximar o processo de ensino as caracteristicas dos alunos. Por esta ra-
z&a0, no mapa que elabordmos, encontramos, pela primeira vez, um caso em que
apesar da percecao da diferenga néo ter reflexo no dominio das préaticas pedagdgi-
cas, estas ndo nos surgem completamente descontextualizadas da realidade dos
alunos. Por outras palavras, o que queremos dizer é que se imaginarmos esta pro-
fessora a desenvolver a sua atividade profissional num outro contexto, a sua pratica
seria diferente, por esta razao interpretdmos a sua atuacdo pedagdgica como es-
tando integrada no nivel aditivo de Banks (1988; 2013b). A diversidade, traduzida nas
caracteristicas especificas dos alunos com quem Clara trabalha, é introduzida na
pratica pedagdgica gerando adaptagdes ao nivel do curriculo central de modo a que
este possa aproximar-se das caracteristicas especificas dos alunos. Nao obstante, a
estrutura do curriculo ndo é alterada, a atuacdo pedagogica de Clara revela clara-
mente a consciéncia de que o mesmo ndo pode ser ensinado a todos da mesma

maneira.
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6.5. AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO MONTE DAS ORQUIDEAS

6.5.1. SOFIA: PERIODO DE DIVERSIFICACAO

Tem-se [quando se esta na dire¢do da Es-
cola] uma visdo mais alargada da varie-
dade do tipo de alunos, o tipo de familias,
porque guando estamos apenas nas nos-
sas turmas temos uma tendéncia a con-
centrarmo-nos apenas nas turmas que te-
mos e nas familias que temos!?2,

Sofia, Professora de Matematica e de Ciéncias
no 2.° Ciclo, 16 anos de trabalho docente.

O retrato

O extrato em epigrafe, retirado da transcricdo da entrevista que realizamos a Sofia,
da-nos conta de um dos dois acontecimentos da vida profissional desta professora
gque séo, a nosso ver, determinantes para podermos entender a narrativa que produ-
ziu. Estamos a referir-nos ao facto de Sofia fazer parte, ja ha trés anos, da equipa da
diretora do Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas. O outro aconteci-
mento é o facto de Sofia se ter licenciado no ensino de Matematica e Ciéncias na
Escola Superior de Educacdo num periodo em que o estagio estava integrado no
curso.

O primeiro acontecimento permitiu que Sofia revelasse um conhecimento da
realidade da escola onde trabalha, invocando experiéncias e exemplos aos quais a
maioria dos professores nao tem acesso, uma vez que vivem concentrados na reali-
dade particular das suas turmas e dos seus alunos. Por esta razdo, é que vemos
Sofia a falar do exemplo dos dois irmaos de etnia cigana, um do sexo feminino outro
do sexo masculino que frequentaram a escola, mas em que a menina teve que deixar
de o fazer. Um outro exemplo é o do aluno de etnia cigana que teve problemas em
acatar ordens dadas por uma professora, huma referéncia ao modo como as ques-
tdes de género se relacionam com a etnia. Para além destes, outros exemplos foram

dados, como o do aluno cuja orientacéo sexual diferente o levou a abandonar a es-

12 Extraido da transcri¢cdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexoll. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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cola e que serviu a Sofia para ilustrar 0 modo como a orientacdo sexual pode influ-
enciar a aprendizagem e, ainda, o dos alunos ucranianos e chineses que Sofia referiu
para mostrar que ha culturas que reagem de um modo positivo a escola.

O segundo acontecimento, relacionado com a sua formacao, permitiu-lhe en-
trar em contacto com alunos de contextos diversificados, fazendo com que a questéo
da diversidade estivesse presente no seu percurso profissional desde muito cedo.
Talvez por isso, fomos confrontados com uma das narrativas mais produtivas na
abordagem da questédo da diversidade na sua relacdo com a educacéao.

Sofia trabalha ha dezasseis anos. A opc¢éo pelo ensino ocorreu no final do
12.° ano, ainda que, desde sempre tivesse sentido uma vocacao pelo ensino ligado
a uma area cientifica. Ingressa na Escola Superior de Educacao onde se licencia no
ensino de Matematica e de Ciéncias. Durante a licenciatura, e porque frequenta o
ensino superior numa altura em que o estagio ja € integrado, Sofia teve uma forma-
cdo orientada para o ensino. A cadeira de Préaticas Pedagdgicas foi transversal ao
curso e aumentava a carga horaria @ medida que a licenciatura se aproximava do
fim. Era uma cadeira de natureza préatica, em que os alunos universitarios estavam
em contexto escolar, primeiro a assistir e a aprender e, depois, a colaborar com os
professores: A componente pratica culminava com a lecionacdo de alguns temas
combinados com o professor que supervisionava e com o professor cooperante. Ter-
minada a licenciatura, Sofia complementa a sua formagédo com um mestrado na Fa-
culdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo. A formacgé&o profissional obtida de
acordo com este modelo permite uma experiéncia que orientara, embora nao deter-
mine, o futuro professor. Transcrevemos uma passagem da entrevista de Sofia em
gque esta nos da conta da sua primeira aula sem ser em contexto de estagio.

Eu néo tinha nenhum professor na sala, tinha 0os meninos por minha conta
(...) e, como é logico, eu estava com todas as expectativas, levava todos
0S recursos que achava que eram necessarios (...) ha uma tendéncia a
gue as coisas sejam muito semelhantes aquilo que acontecia no estagio
e sabemos que depois, com o avangar dos anos, vamo-nos distanciando
do trabalho que faziamos no estagio.

Construindo a biografia profissional de Sofia ficAmos a saber que apos a li-
cenciatura trabalhou numa escola do centro do Porto, inserida num meio economica-
mente desfavorecido e degradado. De seguida, vai trabalhar para uma instituicdo de
ensino privada onde o contexto socioecondmico era completamente diferente. Nesta
instituicdo da aulas durante quatro anos. Nos anos seguintes ingressa novamente no
ensino publico e trabalha em varias escolas do Porto. H& oito anos que esta a traba-
lhar na escola sede do Agrupamento do Monte das Orquideas, onde d& aulas de

Ciéncias da Natureza e de Matematica a alunos do 5.° ano e do 6.° ano.
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Pedimos a Sofia que nos falasse da relacdo dos pais com 0 seu percurso
escolar e de si propria como aluna. Em relagdo aos pais Sofia apresenta-os como
pais interessados e participativos.

Estavam presentes na escola. lam a escola ndo s6 quando eram convo-
cados para reunides, mas regularmente, para estar a par do percurso.
Eram pais interventivos e acho que isso levou a que o0 meu interesse pela

escola também saisse refor¢cado, porque eu sabia que 0s meus pais es-
tavam presentes e que acompanhavam a minha vida escolar.

Quanto a si como aluna, Sofia define-se como:

Uma aluna bastante empenhada, bastante interessada, sempre quis al-
cancar os objetivos que tragava (...). Desde a altura que entrei na escola
sempre notei que gostava de aprender.

Referiu-se as turmas que frequentou como turmas homogéneas no sentido
em que a maioria dos alunos tentava trabalhar para alcancar resultados. Sofia con-
sidera que existe uma diferenca entre os alunos da atualidade e os do seu tempo de
aluna e mesmo das suas primeiras experiéncias como professora. Refere que os
alunos sdo pouco motivados e pouco empenhados o que, no seu entender, decorre
de a familia desculpar permanentemente os filhos pelo facto de sentir que os deve
compensar por um conjunto de circunstancias, como situa¢des de divorcio e exigén-
cias profissionais. A auséncia de objetivos por parte dos alunos de hoje pode também
ser consequéncia dos tempos que se vivem e onde se assiste a uma desestruturagéo
dos agregados familiares, que faz com que alguns deles acabem mesmo por ser
institucionalizados. Num ambiente como este € facil aos alunos desmotivarem-se em

relacédo a escola.
A paisagem

Damos inicio ao ‘desenho’ da paisagem de Sofia com a apresentagéo, na Figura 17,
do mapa que elaboramos. Verificamos que ao longo da entrevista, Sofia nhdo se abriu
no tratamento de questdes relacionadas com a sua familia e com as suas experién-
cias pessoais. As suas respostas colocaram-se quase sempre num plano geral e
foram sempre muito contidas. Este facto explica a razdo pela qual a coluna do lado
esquerdo, a excec¢do do retdngulo que dedicamos as experiéncias profissionais, for-
nece informag¢des muito reduzidas.

Na paisagem de Sofia a questao da percecado da diversidade, tal como ja ha-
via acontecido com outra professora que entrevistamos no Agrupamento da Planicie
das Azéleas, comeca por ser colocada no dominio psicologico. Para Sofia os alunos

comecam por ser percecionados do ponto de vista da diferenca de personalidade.
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Figural7: representacao visual das relacdes encontradas no retrato e na paisagem de Sofia

Sao também percecionados pela diferenca de idades e pela forma como se
vestem. Este ultimo aspeto conduz Sofia & conclusé@o de que séo oriundos de meios
socioeconomicos diferentes, uns de um meio mais favorecido e outros de um meio
desfavorecido. Cremos ser possivel afirmar que Sofia perceciona a classe social
como uma dimenséao de diversidade dos seus alunos.
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Aproveitando este aspeto, perguntdmos a Sofia se quando é confrontada com
alunos que provém de meios economicamente e socialmente diferentes espera o
mesmo em termos de rendimento escolar. A sua resposta foi:

Eu espero a mesma coisa, porque apesar de haver familias que ndo tém
as mesmas possibilidades que outras, a escola, neste momento, conse-
gue oferecer a todos 0s recursos necessarios para que um aluno possa
recorrer a internet, fazer um trabalho no computador, procurar um livro na
biblioteca (...). De uma maneira geral eu espero o mesmo de um aluno
gue seja oriundo de um meio socialmente desfavorecido, até porque, ao
ndo o fazer, ndo lhe estaria a proporcionar as mesmas cond condi¢cbes
(...). Espero que todos consigam alcangar o maximo de sucesso, mesmo

sabendo que vém de meios socialmente desfavorecidos, mas proporci-
ono as mesmas condicdes, utilizando, eventualmente, outras estratégias.

A questdo que colocamos a Sofia tinha uma intencdo. Pretendiamos chegar
até ao entendimento que Sofia tinha da influéncia da classe social na aprendizagem.
Quando Ihe colocamos a pergunta pretendiamos, apenas, proporcionar a entrada
nesta tematica. O que Sofia nos diz, em primeiro lugar, aponta para a ideia de que a
percecdo da diferenca ndo condiciona aquilo que, enquanto professora, espera de
um aluno. As expectativas de Sofia em relacdo a um aluno que venha de uma classe
economicamente desfavorecida sdo as mesmas que tém em relagéo a um aluno pro-
veniente de um estrato social mais elevado. A argumentacdo que apresenta esta
sustentada em duas razdes. Por um lado, a escola de hoje garante as condigbes para
gque eventuais declives deixem de existir, dotando os alunos de classes sociais des-
favorecidas de um conjunto de instrumentos que os colocarao ao mesmo nivel dos
outros; por outro lado, se ndo esperasse 0 mesmo nao estaria a garantir a esses
alunos a possibilidade de alcangar sucesso.

Na percecdo que tem da diferenga de classes, Sofia ndo entende que esta
condicione o trabalho que tem que desenvolver enquanto professora, apesar de ad-
mitir que pode, eventualmente, conduzir a utilizacao de estratégias diferentes e, tam-
bém, ndo condiciona o que espera do aluno, pois, como refere mais a frente:

Tenho experiéncia de casos de alunos oriundos de meios desfavoreci-
dos, cujas familias n&o tinham habilitagcbes académicas para os apoiar e
que obtiveram bastante sucesso (...) em relagcdo a outros com bastantes

condigbes, ndo so6 das familias que os apoiavam, mas também de todos
0S recursos gue iam tendo.

A semelhanca do que aconteceu com outras professoras que entrevistamos,
encontrdmos este mesmo argumento que nos coloca numa posicao recorrente em
relacdo a classe social. Quando esta é percecionada nos alunos, ndo é entendida

como um fator que influencia a aprendizagem ou, quando o é, a sua influéncia é
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percecionada de um modo que podemos caracterizar como ndo sendo muito pro-
fundo'?®, como se pode ver no extrato da entrevista que se segue:
A classe social pode condicionar, por exemplo (...) no 1.° ciclo damos
conta de alunos que sistematicamente v&o apresentando insucesso e a
dada altura os pais, com mais capacidades [econdmicas] transferem-nos
para um colégio, porque entendem que ai terdo outras possibilidades.

No mapa damos conta dos diferentes aspetos relacionados com a classe so-
cial que encontramos na narrativa produzida por Sofia.

Quando confrontamos Sofia com os cartbes onde estavam escritos 0os termos
gue designavam diferentes dominios de diversidade e Ihe pedimos que nos indicasse
aquele ou aqueles que, no seu entender, influenciavam a aprendizagem Sofia, para
além da classe social identifica a orientagdo sexual, a etnia, a lingua, as capacidades
a cultura e a raca.

Acerca da orientagdo sexual Sofia invoca o exemplo de um aluno que passou
pela escola onde agora trabalha.

... era um aluno que os outros colegas rotularam de ‘gay’ e ele foi com-
pletamente marginalizado pelos outros colegas (...), comegou a desmo-
tivar-se em relacdo a escola e chegou ao ponto de quase entrar em
situagdo de abandono (...). No final do ano ficou retido, porque a desmo-
tivacdo foi grande.

Acerca da influéncia da etnia na aprendizagem Sofia da o exemplo, ja referido
dos dois irmaos, um rapaz e uma rapariga, de etnia cigana.

Os dois andavam na mesma turma, ela tinha mais capacidades que o
irmao; poderia ser uma aluna de sucesso, mas abandonou [a escola] ...
0 irmao continua [na escola], porque € homem e, para eles [ciganos] faz
sentido que continue na escola e sendo mulher ndo faz sentido, porque
ela tem o seu destino que € a construc¢éo da familia.

A influéncia da lingua na aprendizagem ocorre quando a lingua materna nao
€ a lingua dominante, como no caso dos alunos que provém de outros paises. As
capacidades também podem influenciar a aprendizagem:

Os alunos nédo tém todos as mesmas capacidades e, por isto, elas [capa-
cidades] podem interferir, mas se for um aluno persistente, que queira
ultrapassar as suas dificuldades, penso que nao seria motivo para inter-
ferir na aprendizagem, pode ser mais complicado de alcangar o seu obje-
tivo, mas interferir ao ponto de ndo conseguir obter sucesso, néo... a nao
ser que estejamos a falar de alunos com necessidades educativas.

123 Esta nossa afirmac&o tem em conta a revisdo de literatura que realizamos a respeito da classe social
(ver 1.2 parte deste nosso trabalho) e que ponta para niveis mais profundos do papel desempenhado
por este dominio de diversidade e que envolve ndo sé o capital cultural, mas também os estilos de
aprendizagem.
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Na narrativa a propdsito das capacidades podemos ver que Sofia distingue
entre capacidades que todos tém, mas que podem ser diferentes, e capacidades re-
lacionadas com alunos de necessidades educativas especiais. Apesar de considerar
que os alunos sao diferentes em termos de capacidades e que esta diferenca até
pode influenciar a aprendizagem, considera que se o aluno for persistente as podera
ultrapassar e, portanto, dominar as préprias capacidades.

Em relacdo a raca e a cultura, que também considera como fatores que influ-
enciam a aprendizagem, Sofia diz:

... a raga pode interferir se houver preconceito e discriminacao, fora isso
ndo creio que a raca interfira. Atualmente vivemos num mundo onde
existe uma diversidade de culturas, mas também pode ser positivo, por-
gue nés acabamos por abrir horizontes e partilhar.

O facto de o discurso de Sofia, a propésito dos diferentes dominios de diver-
sidade, ser revelador da existéncia da relacdo que tém com a aprendizagem, levou-
nos a conceder-lhes um espaco no mapa. Contudo, e uma vez que ndo sdo dominios
de diversidade que se encontram nos alunos com quem trabalha decidimos separa-
los da classe social que, esta sim, € um dominio de diversidade que Sofia identificou
como estando presente nos seus alunos

A consciencializacdo para as tematicas a que fizemos referéncia, podera es-
tar relacionado com o seu percurso profissional'?*, nomeadamente, a diversidade de
contextos de trabalho pela qual ja& passou e a sua experiéncia como membro da
equipa da diretora do agrupamento. Procuramos traduzir esta relacao através da seta
que liga as experiéncias profissionais a este aspeto da paisagem. Contudo, importa
referir, que da exploracdo que é realizada a propésito de cada uma das dimensdes,
estdo ausentes aspetos mais diretamente implicados nas préaticas pedagogicas, no-
meadamente os que se referem a estilos de aprendizagem e a tipos de pensa-
mento'?.

Consequéncia do que acabamos de dizer, nas praticas pedagdgicas que sado
desenvolvidas, ndo se respira uma relacdo direta com a diversidade, como se cons-
tata pela analise do mapa. Encontramos na narrativa de Sofia uma reflexdo que se

aproxima daquelas que encontramos noutras professoras que entrevistamos. Tal

124 Encontramos uma abordagem muito semelhante numa professora do Agrupamento de Escolas da
Colina das Rosas, numa professora do Agrupamento do Vale dos Lirios e, ainda, numa professora da
Escola da Lomba das Tulipas. Em todos estes casos ha acontecimentos da vida pessoal, sobretudo
associados a emigragdo, que poderdo estar na origem desta semelhanca.

125 ver Rogoff (1991; 1994; 1995; 2003), Rogoff, Baker-Sennet, Lacasa & Goldsmith (1995), Rogoff,
Matusov & White (1996).
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como estas, Sofia vé na empatia com o aluno uma condi¢do fundamental da apren-
dizagem. A par da empatia encontramos a motivagao:

Primeiro criar empatia com os alunos, que eu acho que é fundamental
que professores e alunos tenham alguma empatia e se relacionem bem
e também é fundamental, para mim, motiva-los para a disciplina.

As linhas de orientagcdo da sua pratica pedagodgica sao o empenho e o rigor,
havendo da sua parte um cuidado em diversificar as estratégias e os materiais e

exigindo dos alunos uma atitude ativa em contexto de aula.
Quando penso ha minha aula sei qual vai ser o tema ou os temas que
vou tratar e tento preparar de maneira a que todos os meus alunos con-
sigam compreender o que tento transmitir. Se eu sei quais os alunos que
vao ter mais dificuldades, no momento de concretizagéo (...) tendo a dar
um apoio mais personalizado [junto dos alunos] que eu sei que poderdo
ter algumas dificuldades.

Sofia revela nesta passagem que se posiciona no papel de professor como
transmissor e a adaptacdo das estratégias diversificadas esta apenas associada a
existéncia de alunos que revelem dificuldades.

Passemos a representacdo do modo como Sofia analisa e perspetiva a rela-
¢ao da Familia com a Escola. Tomando o seu contexto atual de trabalho como refe-
réncia, Sofia tem consciéncia que a degradacdo do ambiente familiar e o facto do
nivel de escolaridade dos pais e encarregados de educacgéo ser baixo, condicionam
a relacdo destes com a escola e faz com que, em casa, ndo possam ajudar os filhos
no apoio ao estudo. Ndo encontrdmos, ao longo da entrevista, a mesma atitude critica
gue encontramos noutras entrevistas feitas a professoras que integraram o0 nosso
estudo, o que podera ter a ver com o facto de ocupar um lugar na equipa da diretora
do agrupamento, que Ihe permite desenvolver um outro tipo de visdo. Com efeito,
Sofia da énfase as a¢fes que a escola tem desenvolvido para trazer os pais até si,
mais do que a sinalizagcdo de atitudes incorretas dos pais, nomeadamente a interfe-
réncia em assuntos para 0s quais, outras entrevistadas, consideraram nao ter com-

peténcia.

Concluséao

Partindo de sinais exteriores relacionados com o vestuario, Sofia percebe que os
alunos, que integram as turmas com as quais trabalha, s&o oriundos de meios soci-
oeconomicos diferentes. Sofia considera, ainda, que o meio socioecondmico influen-
cia a aprendizagem, mas influencia na medida em que um aluno de uma classe mais
favorecida esta em condi¢des de, ndo tendo sucesso na escola publica, poder pro-

cura-lo numa escola privada. Ao longo da entrevista Sofia faz referéncia a existéncia
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de escolas privadas que proliferam por todo o pais e, inclusivamente, fala de colegas
Seus cujos pais optaram por esta solucdo, porque tinham as condi¢cdes econémicas
para o fazer. E esta a vertente que mais evidencia na analise que faz acerca da
relacdo entre a classe social e a aprendizagem. Daqui se pode inferir que nao existe
a consciéncia de que a classe social esta associado um capital cultural que podera
determinar a existéncia de desigualdades no posicionamento e relacionamento do
aluno com o saber escolar. Também nao existe a consciéncia de que a classe social
pode contribuir para o desenvolvimento de um discurso préprio, de modos de pensar
e de aprender especificos que poderdo, também, gerar desigualdades. A auséncia
desta consciéncia pode estar na origem da afirmacgéo que Sofia faz de que a classe
social ndo condiciona o trabalho a desenvolver pelo professor, nem condiciona o que
o professor espera do aluno. Sofia diz-nos que s6 pode esperar o mesmo de um
aluno oriundo de uma classe favorecida e de um aluno de uma classe menos desfa-
vorecida. Interpretamos as suas palavras como sinal de que considera que os dois
estdo na mesma situagdo. Esta interpretacéo encontra-se fundamentada no facto de
Sofia ter afirmado que, hoje em dia, a Escola cria condi¢cdes para que aqueles que
provém de meios mais desfavorecidos, se possam colocar ao mesmo nivel dos que
provém de meios mais favorecidos.

Cremos ser possivel afirmar que néo existe relagéo entre a percecao que So-
fia tem da diversidade e a sua atuagéo pedagodgica. Por esta razdo, concluimos que,
tomando como referéncia os niveis de reforma multicultural do curriculo de Banks
(1988,2013b), ndo poderiamos incluir a atuagéo pedagodgica desta professora em

qualquer um dos niveis.

6.5.2. GRACINDA: PERIODO DE DESINVESTIMENTO

Como muitos alunos de hoje que acham
que a escola ndo lhes diz nada eu tam-
bém achava, naquela época, que aquilo
fosse Util. Gostava da escola por aquilo
gue muitos dos meus alunos dizem, ou
seja, pelos amigos, pelas brincadeiras,
pelo recreio, pelas atividades!2S.

Gracinda, Professora de Portugués e de Francés
no 3.° Ciclo, 37 anos de trabalho docente.

126 Extraido da transcricdo da entrevista realizada a esta professora e que consta do Anexo Il. A escolha
desta epigrafe é da nossa responsabilidade e fizemo-lo na sequéncia do tratamento da constelacéo de
narrativas produzidas em torno desta entrevistada. E nosso entendimento que o extrato que escolhemos
da conta da singularidade que determinou a paisagem que lhe corresponde.
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O retrato

Gracinda comegou a sua atividade profissional com 20 anos. Quando a entrevista-
mos, em janeiro de 2015, Gracinda tinha 57 anos de idade o que Ihe d& 37 anos de
docéncia. A reforma é algo em que néo pensa.
Para ser feliz eu preciso da escola e dos alunos. Nas férias dos alunos,
quando chego aqui, odeio a escola. Nao tem gritos, ndo tem esta masica
de fundo que séo as criangas a brincar. Eu preciso disto, eu preciso da
escola e eu ndo quero a reforma.

Conhecemos Gracinda do nosso tempo de escola. Frequentdvamos, na al-
tura, a mesma escola enquanto alunas e partilhamos, durante anos, o mesmo con-
texto de trabalho. Sabemos, por isso, que, na sua esséncia, as palavras que disse e
transcrevemos correspondem a realidade. O extrato da entrevista que realizdmos a
Gracinda e que escolhemos para epigrafe da-nos conta do seu perfil enquanto pes-
soa e faz-nos perceber a existéncia de uma proximidade entre Gracinda e os alunos
de hoje que, como teremos a oportunidade de ver, vai condicionar o seu posiciona-
mento em relagdo a algumas das teméaticas cuja analise Ihe propusemos.

Gracinda nasceu no concelho onde trabalha e onde vive. E oriunda de uma
familia de origem rural e o nivel de escolaridade dos pais era o 4.° ano. Tal ndo
significou que tivessem sido pais “divorciados” da escola. Como a prépria Gracinda
refere:

Os meus pais valorizavam imenso [a escola]. Os meus pais acompanha-
vam-me a fazer os trabalhos de casa. Estavam a porta para me perguntar
se eu dei muitos erros no ditado. Se eventualmente eu dissesse que ndo
tinha dado erros, ou que eu levei um castigo de palmatéria chegava a
casa e tornava a levar da minha mée. Se tinha uma copia, tinha de fazer
duas. Se tinha que fazer dez vezes as palavras dificeis, obrigavam-me a
fazer vinte. Ou seja, a minha mée foi sempre muito exigente, sobretudo
na primaria.

Imediatamente nos veio a memdria a atitude que vivemos enguanto alunos e
em que 0s pais preocupados também exigiram a nés a duplicagdo do trabalho exigido
pela escola. Mas, também nos recordamos, que essa era a atitude da maior parte
dos pais dos nossos colegas. Apesar do baixo nivel de escolaridade que, muitas ve-
zes nem atingia o 4.° ano de escolaridade, os pais obrigavam os filhos a fazer os
trabalhos de casa ainda que, depois, ou mesmo antes de irem para a escola no dia
seguinte, tivessem de os ajudar nas tarefas do campo. Na altura em que Gracinda
frequentava a escola, no periodo anterior ao 25 de abril, 0 concelho era praticamente

rural e, por esta razdo, a maior parte dos pais dos alunos eram trabalhadores rurais.
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S0 alguns anos depois surgiram as primeiras fabricas de indastria téxtil para onde
foram trabalhar muitas dos alunos, logo que terminaram a sua formagao primaria'?’.
Gracinda considera ter sido sempre uma pessoa dificil. Como filha afirma ter
sofrido muito, porque os pais tinham uma outra filha, a irma mais velha de Gracinda,
que era uma filha exemplar e com a qual os pais sempre a compararam. Ao contrario
da irmé que acatava todas as ordens e proibi¢des, Gracinda instituira como lema da
sua vida de que tudo o que Ihe era proibido era o mais apetecido. Por isso, tudo o
que estava relacionado com regras era desrespeitado, como por exemplo a proibicdo
de sair a noite. De personalidade irreverente foi contra o desejo da mée que queria
que ela fosse advogada.
Recordo que a minha mée queria que eu fosse advogada e eu, de uma
forma rebelde, disse-lhe: - N&o, eu preciso é de ganhar dinheiro para vi-
ajar. Vocés ndao me dao dinheiro para aquilo que eu quero e, assim sendo,
vou ser professora.

Naquela altura ser professora, significava a possibilidade de comecar a tra-
balhar muito cedo e ganhar dinheiro muito cedo. Assim, ao mesmo tempo que fre-
guenta o ensino liceal, Gracinda inscreve-se no Instituto de Francés, no Porto, para
tirar o curso, pratica muito comum na época, sobretudo para os alunos que tinham
aptidao para as linguas. Acrescenta que esta decisao lhe dava a possibilidade de ir
para o Porto e fugir ao controlo dos pais. Quando termina o que corresponde ao atual
11.° ano do ensino secundario, Gracinda, com as habilitagcbes conseguidas no Insti-
tuto de Francés, comecga a dar aulas numa escola de um concelho do distrito do
Porto.

Era o periodo ap6s o 25 de abril e era muito dificil trabalhar 1& pois havia
muitos problemas disciplinares gravissimos. Eu era realmente muito jo-
vem e aquilo assustava-me um bocado. Fui apoiada pela dire¢cdo que me
disse: - Tem que ser forte. E eu dizia: - Mas eu ndo sei dar aulas. Entdo
eles disseram: - Se ndo sabe dar aulas vai falar com a colega que vai
substituir e ela ensina-lhe (...). Nunca mais deixei de lecionar.

A realidade que nos é descrita por Gracinda era, na altura, muito frequente.
Nao podemos esquecer que a escola de massas estava nos seus primeiros tempos.
O numero de alunos nos estabelecimentos de ensino era cada vez maior, em nada
compensado pelo nimero de professores.

Ao mesmo tempo que da aulas, Gracinda frequenta o curso de Portu-

gués/Francés na Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Quando termina o

127 Neste periodo a que estamos a fazer referéncia a escolaridade obrigatéria abrangia apenas o0 4.° ano
de escolaridade. O ciclo preparatério tinha acabado de ser criado, mas ndo era obrigatorio. A sexta
classe foi também instituida. Ao contrario do ciclo preparatério, que existia apenas em algumas vilas e
cidades, a sexta classe era ministrada nos estabelecimentos do ensino primario.
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curso ja tem muito tempo de servigo o que facilitou a sua colocacdo em estabeleci-
mentos de ensino proximos do concelho onde residia e reside. Vai trabalhar para a
Escola da Lomba das Tulipas, ja no concelho de onde é natural. Nesta escola per-
maneceu durante varios anos. Foi aqui que teve a experiéncia de ar aulas no esta-
belecimento prisional e do desempenho de varios cargos: representante de disci-
plina, Vice-presidente do Conselho Diretivo e, orientadora de estagio. Paralelamente
inicia uma atividade politica junto da autarquia que exerce ao longo de 20 anos. E
guando esta a lecionar na Escola da Lomba das Tulipas que um acontecimento faz
com que Gracinda decida dar um novo rumo a sua vida. Ja depois dos 40 anos de
idade Gracinda é mée pela terceira vez. A experiéncia de ser mae nesta fase da vida
fa-la abandonar a escola onde trabalhava ha muitos anos.

Os ultimos anos, como eu tinha s6 secundario, foram muito dificeis, por-

que o secundario, no momento atual, e sobretudo em Portugués, estédo
sempre a mudar os programas e ha uma necessidade constante de atu-
alizagéo (...). Tive a felicidade de ter uma filha tardiamente (...). Achei
que se Deus me abencgoou ... eu tinha que valorizar esta parte da minha
vida. Assim sendo, vim para aqui [Escola sede do Agrupamento do Monte
das Orquideas].

Atualmente, Gracinda tem a seu cargo as disciplinas de Portugués e de Fran-
cés do 3.° ciclo. A 6 quilobmetros da cidade capital do concelho, o agrupamento do
Monte das Orquideas significou, para Gracinda, a entrada num mundo que |lhe era
absolutamente desconhecido.

N&o conhecia este mundo, as dificuldades destes meninos, o meio rural,
a pobreza que existe em termos de ocupacdo dos tempos livres destas
criancas. Estas criancas ndo tém nada! Chegam as férias e nem trans-
portes tém para ir para a cidade. Sdo miudos com caréncia afetiva. Se
lhes damos um dedo, eles ddo-nos um bracgo, eles ddo-nos tudo. A mi-
nima coisa, ndés somos herois, pessoas que sado referéncias para eles em
todos os termos (...). Acho que aqui, nGs nos realizamos mais, sentimos
essa realizacdo mais perto, porque eles nos dao muito.

Talvez por esta razdo, e também devido ao seu percurso pessoal, Gracinda
nao considere que os alunos tenham mudado ao longo dos ultimos 37 anos em que
é professora e até, tomando-se a si prépria como referéncia, como pudemos ver na
transcricdo em epigrafe, como aluna. O que mudou, no seu entender, foram os pais.
Os pais de hoje, afirma, ndo educam, ndo dizem aos filhos como é que se devem
comportar e, no seu tempo, isso hdo acontecia, porque os pais educavam os filhos.

Por isso, para Gracinda, é preciso formar e informar os pais.
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A paisagem

Contextualizados por este retrato elaboramos a paisagem correspondente a este su-
jeito do nosso estudo. E este mapa que apresentamos na Figural8. Como podemos
perceber pela andlise do mapa, Gracinda, tal como muitas das professoras que en-
trevistamos, é oriunda de uma familia humilde e com um nivel de escolaridade baixo.
Contudo, tal ndo impediu que 0s seus pais adotassem uma atitude de vigilancia em
relacdo ao percurso escolar das duas filhas. Para os pais de Gracinda, tal como para
muitos pais da altura, a escola era valorizada, porque significava a possibilidade de
uma vida melhor e de ascensédo social. As experiéncias profissionais de Gracinda
foram muito precoces e diversificadas ja que, do espetro constituido pelos cargos a
desempenhar no contexto de uma Escola e na qualidade de docente, Gracinda per-
correu-0 na sua quase totalidade. Gracinda integra o conjunto de entrevistadas cujo
projeto profissional ndo passou pela docéncia. Como refere, foi professora porque na
altura era uma das vias que |Ihe permitia ganhar dinheiro mais cedo. Lembramos que
frequenta o Instituto de Francés quando ainda € aluna do 11.° ano e é ai que vai
buscar a sua primeira habilitacdo para a docéncia.

Na paisagem, representdmos em primeiro lugar o nicleo correspondente a
percecdo da diferenca. Para Gracinda, quando o professor olha para os alunos que
tem a sua frente percebe que ndo sdo iguais. Existem diferencas entre eles. Numa
primeira abordagem essas diferencas séo percebidas como diferengas nas caracte-
risticas pessoais dos alunos. E enquanto pessoas, com personalidades diferentes,
gue Gracinda comeca por perceber a diferenca. Foi quando a confrontamos com os
diferentes cartdes contendo os termos com as dimensdes de diversidade, que con-
seguimos uma analise mais profunda do modo como Gracinda entende a diferenca.
Nesta sequéncia, Gracinda refere que os alunos com quem trabalha sdo diferentes
guanto a classe social, araca e ao género. De modo a percebermos se a entrevistada
considerava que os dominios de diversidade influenciavam a aprendizagem, pedi-
mos-lhe para que, de entre o conjunto de cartdes, nos indicasse aquele ou aqueles
que, na sua opinido, se relacionavam com a aprendizagem. Gracinda respondeu:

Condicionar ndo condiciona. Primeiro ndo gosto da palavra ‘capacida-
des’, porque capacidades esta muito ligado a inteligéncia. Eu acho que
toda a gente é inteligente, toda a gente tem as suas capacidades. E pre-
ciso € conhecer bem cada aluno e explorar ao maximo as suas capaci-
dades. O resto ndo. A diferenca de género ndo. A orientacdo sexual ja-
mais. Cultura e lingua n&o. Acho que somos todos iguais (...). A religido
Jjamais e a etnia também néo (...). A classe social muito menos. E uma
coisa que eu tento mesmo que ndo se revele muito em aula. Ndo gosto

muito que 0os meninos tragam evidéncias do poder econdmico ou dife-
renca social. Nao gosto.
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O extrato da transcricdo da entrevista mostra-nos que Gracinda faz uma abor-
dagem dos diferentes dominios a partir de um mesmo principio: o de que, na essén-
cia, somos todos iguais e, por esta razdo, as diferencas que existem sdo superficiais
e no caso da aprendizagem nao a devem influenciar, porque néo a influenciam. No
mapa vemos representados os trés dominios identificados, bem como a ideia de que

para Gracinda nenhum influencia a aprendizagem.

O RETRATO APAISAGEM . A INTERPRETAGAO

Figura 18: representacéo visual das relagdes encontradas no retrato e na paisagem de
Gracinda.

DOMINIOS DE DIVERSIDADE

PRATICAS PEDAGOGICAS

l il

INTERCULTURAL

NiVEL NAO ENCONTRADO ]

A partir do momento em que Gracinda considera que nenhum dos dominios
assinalados interfere na aprendizagem, incluindo aquelas que identificou nos seus
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alunos, com a classe, 0 género e a racga, as praticas pedagdgicas decorrem num
plano completamente autbnomo. Esta ideia surge representada através da ndo exis-
téncia de qualquer linha a ligar estes dois nucleos. A empatia professor-aluno que
encontramos em muitas das professoras que entrevistdmos, continua a revelar-se
um esteio do ato de ensinar e de aprender, bem como do clima de aula.
... acredito que ndo devemos trabalhar com o diamante em bruto, deve-
mos criar ambiente (...). Eu vou crescendo com eles no primeiro més e
consigo aperceber-me daqueles meninos que tém mais dificuldade em se
afirmar... eu vou-me adaptando a turma (...). E fundamental para nds,
professores, e para qualquer ser humano, sentir-se bem, gostar de estar

(...), por isso, se os meninos estiverem ali e gostarem de estar, o0 resto
vem por acréscimo, com mais dificuldades ou menos dificuldades.

A sua agéo é orientada pela versatilidade em funcéo das caracteristicas das
turmas e por acompanhamento dos alunos procurando orienta-los no estudo.

Faco sempre fichas formativas que eles colocam no caderno e é sobre
aguelas fichas que é o teste do periodo. E sempre um acompanhamento
muito certinho e com esta metodologia eles gostam muito, porque é
acompanha-los no estudo.

A aula, como refere, raramente é pensada. Gracinda procura criar um clima
de colaboracao entre professora e alunos, mas apenas no que se refere ao dominio
da atitude em aula. Esta ausente, da sua atividade pedagodgica, a colaboragdo em
termos de aprendizagem.

Do que acabamos de ver é possivel concluir que Gracinda ndo modificou o
ato de ensinar em funcdo das caracteristicas especificas dos alunos com os quais se
confronta. Apesar de, por varias vezes, afirmar a especificidade dos alunos:

... eles [refere-se aos seus alunos na atualidade] tém uma dificuldade
tremenda. O vocabulario que nédo for corrente, mas corrente aqui da terra,
ndo entendem.

Gracinda tem apenas uma atitude de corregdo que, afirma, os alunos consi-
deram estranha.

... eles [refere-se aos seus alunos na atualidade] estranham mais o cor-
reto do que o incorreto, porque eles estdo muito mais habituados a ter
expressdes incorretas e quando nés corrigimos eles estranham a corre-
cao.

As palavras de Gracinda sédo uma evidéncia de que h4 uma distancia entre o
mundo extraescolar e 0 mundo escolar. A distancia substantiva-se numa linguagem
diferente. Repare-se que esta diferenca € percebida como um obstaculo a aprendi-
zagem, mas Gracinda ndo parece ser sensivel a ponto de perceber esta ultima num

contexto mais vasto de conflito entre duas culturas diferentes.
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Analisemos a relacéo entre a Familia e a Escola da perspetiva de Gracinda.
Desde o inicio da realizacéo da entrevista que Gracinda revela ser uma conhecedora
do meio em que esta inserida a escola onde trabalha, um meio que sabe ter um nivel
cultural e econémico muito baixo, em que o0s pais estdo mais empenhados na sobre-
vivéncia diaria do que na vida escolar dos filhos, em saber se a escola correu bem,
se ha ou ndo trabalhos de casa. Afirma que os alunos precisam de uma familia que
0s apoie em casa ha realizacao dos trabalhos, o que nao acontece, porque 0s pais
s6 se importam com a parte material. A narrativa de Gracinda a proposito da relagéo
Familia-Escola é ambigua e até contraditéria. Por um lado, ha a afirmacéo de que os
pais dos seus alunos tém um nivel cultural baixo e, por outro lado, afirma a necessi-
dade de acompanhar na realiza¢do dos trabalhos de casa. Ao contrario do que acon-
tece em muitas das professoras que entrevistamos, ndo encontramos uma critica a
participacdo dos encarregados de educacdo na escola. Neste contexto, a visdo de
Gracinda surge conotada com experiéncias positivas. Fazendo referéncia ao desem-
penho do cargo de diretora de turma, afirma que as maes se dirigiam a escola ndo
apenas para tratar de assuntos relacionados com a vida escolar dos educandos, mas

para desabafar sobre a vida'?®.

Concluséao

Os quatro niveis de reforma multicultural do curriculo propostos por Banks
(1988,2013 b) foram usados como uma lente teérica a partir da qual procurdmos ca-
tegorizar as praticas pedagogicas das professoras que aceitaram integrar 0 nosso
estudo. A utilizacdo desta lente pressupunha que houvesse, em primeiro lugar, a
percecdo da diversidade e, em segundo lugar, que houvesse um grau minimo de
reacdo ao nivel das praticas pedagogicas. O que verificAmos € que, em alguns casos,
este grau minimo ndo existiu. Por outras palavras, na sua atuacdo os professores
continuavam a ensinar como se os alunos ndo fossem diferentes, apesar de serem
percecionados como sendo diferentes.

O caso de Gracinda insere-se neste conjunto e, por esta razdo, ndo conse-
guimos categorizar as suas praticas de acordo com qualquer um dos niveis propostos
por Banks (1988,2013b).

128 Cremos que a relagéo entre a Escola e a Familia, tal como transparece no discurso da entrevistada,
tem que ser percebida a partir de uma dimensédo preformativa. Desde muito cedo, na realizacdo da
entrevista, percebemos que as suas palavras estavam orientadas para a transmissdo de uma imagem
do ‘eu’ como referimos nas notas de campo que produzimos a seguir a realizagédo da entrevista.
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CAPiTULO VII

ANALISE DOS DADOS



Mapeando praticas pedagdgicas em contextos de diversidade 262




Mapeando praticas pedagégicas em contextos de diversidade 263

No dia em que uma estatua é aca-
bada, comeca, de certo modo, a sua
vida. Fechou-se a primeira fase em
gue, pela mao do escultor, ela passou
de bloco a forma humana.

Marguerite Yourcenar
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INTRODUCAO

Na realizacdo de um processo de investigacdo, 0 momento de apresentacao dos
dados recolhidos € um momento em que o investigador d4 aos dados uma forma, a
semelhanca do escultor que d& ao bloco de marmore a forma de uma estatua. Mas,
tal como a estatua acabada € o inicio da sua vida, também os dados tém aqui o inicio
de uma nova fase. Percecionado como o todo que ha para conhecer, espécie de obra
ao negro dos alquimistas onde se misturam angulos variados, tem que se proceder
a sua divisdo nas partes que o constituem, “obrigando-o a falar’ e a descobrir rela-
cOes e implicacdes que serdo posteriormente discutidas.

O objetivo deste capitulo € o de proceder a este trabalho de andlise. O nosso
ponto de partida serdo os textos de campo que fomos construindo ao longo do pro-
cesso investigativo, a saber, as transcricées das entrevistas, as notas de campo 1 e
2 e 0s mapas que elaboramos a respeito de cada uma das entrevistadas. Para a
concretizagdo do objetivo apresentado dividimos o capitulo em quatro seccdes, cor-
respondendo cada uma as questdes de investigacao. Numa primeira sec¢éo a ana-
lise dos dados tera em vista a resposta a questédo:” Quais séo as percegdes que 0s
professores tém da diversidade?”. A andlise dos resultados tera em conta aspetos
gue orbitam em torno desta questao, como o de saber o modo como a diversidade é
entendida e se ha a consciéncia, por parte dos entrevistados, da sua relagdo com a
aprendizagem. Segue-se a andlise dos dados tendo em vista a resposta a questao:
“Quais 0s acontecimentos da vida pessoal e profissional do professor que podem ter
influenciado a percecao da diversidade?”. No tratamento deste ponto incluimos uma
referéncia ao quadro legislativo em que os sujeitos de investigacdo se movimentam
de modo a perceber a influéncia das politicas educativas. Num terceiro momento, os
resultados serdo analisados em fungéo da resposta a questdo: “Quais os impactos
da percecgéao da diversidade ao nivel das praticas pedagdgicas?”. A analise tomara
como referéncia o conceito de praticas pedagogicas que apresentamos na primeira
parte. Por Gltimo, analisamos os dados em fungéo da resposta a quarta questao de
investigagdo.” Qual o entendimento de educagao multi/intercultural que se encontra
subjacente a atuacao dos professores em contexto de sala de aula?”. Iremos inter-
pretar os dados recolhidos e proceder a sua caracterizacao a partir do que designa-
mos de “olhar multi/intercultural” sobre a educagao. Todo o processo de analise tera
subjacentes os ciclos da carreira docente que se constituem como uma lente teérica
a utilizar. No caso da resposta a quarta questao, a esta lente teérica acrescentamos

a que nos é fornecida pelos niveis de reforma multicultural do curriculo.
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7.1. DA RESPOSTA A QUESTAO DE INVESTIGACAO: QUAIS AS PERCECOES QUE OS PRO-
FESSORES PARTICIPANTES DO ESTUDO TEM DA DIVERSIDADE? »

Um olhar multi/intercultural sobre a educacdo compromete-a num projeto social e
politico onde o pluralismo das sociedades € percebido como uma riqueza e onde a
reducdo do preconceito e da discriminacdo e a justica social se constituem como as
grandes metas da educacdo. A concretizacdo destes propdsitos significa a atencdo
a diferenca na diversidade de formas que esta pode adotar (Banks, 1993; Davidman
& Davidman,1997; Golnick & Chin,2006; Nieto,2010; Sleeter & Grant,2003). No &m-
bito da nossa investigacédo designdmos estas diferentes formas de ser diferente por
“dominios de diversidade” (Pattanaik,2001) no qual incluimos a raca, a etnia, a cul-
tura, a religido, a lingua, as capacidades, a orientacdo sexual, a classe social, o0 gé-
nero e a religido. Apesar de a cada um destes dominios corresponder um modo pro-
prio de ser e de estar, com implica¢des ao nivel da educacgéo, tem sido evidente, quer
a nivel da producéo tedrica internacional, quer a nivel da producao tedrica nacional,
a prevaléncia dada a alguns destes modos, como a cultura, aracga, a etnia e a lingua.

Foi no pressuposto de que a cada um dos dominios corresponde um posicio-
namento diferente e do qual decorrem consequéncias ao nivel das aprendizagens,
gue nos pareceu pertinente a realizacdo de um estudo que permitisse perceber quais
eram os dominios de diversidade percecionados pelos professores. Foi este o obje-
tivo da primeira questéo de investigacdo. Para concretizarmos este objetivo, confron-
tamos cada uma das entrevistadas com os cartdes onde estavam escritos 0s termos
que designavam cada um dos dominios de diversidade e perguntdmos-lhes aquele,
ou agueles, que consideravam estar presentes nos alunos com guem trabalhavam
no momento em que lhes foi realizada a entrevista. No Quadro 10 damos conta das
respostas obtidas.

A analise do quadro permite-nos perceber que ha 3 professoras que nao con-
seguiram relacionar os termos dos cartdes com a realidade dos alunos com quem
trabalham. O primeiro caso € o de Helena, uma educadora de infancia que tem cons-
ciéncia de que os alunos com quem trabalha sédo diferentes, porque vém de contextos
familiares onde se respira um clima familiar diferente. Outra professora é Isabel. Pro-
fessora de Geografia, Isabel tem consciéncia de que os seus alunos sao diferentes
em termos de cultura, capacidades e classe social. Contudo é em funcdo da motiva-
cdo que perceciona a diferenca, uma vez que para si todos os dominios de diversi-
dade referidos nos cartdes se esbatem a partir do momento em que existe ou néo
motivacdo. Por ultimo, o caso de Clara, uma professora em fim de carreira que per-

ceciona a diferenca de personalidade, que apresenta como a “diferenca efetiva”.
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Como vimos aquando da apresentacdo deste caso, esta afirmacao coexiste com a
afirmacdo de que sabe que os seus alunos podem ser oriundos de contextos sociais
diferentes, contudo, como professora séo percecionados como iguais Do que acaba-
mos de dizer podemos concluir que, nos casos de Isabel e de Clara, ha a consciéncia
de que existem dominios de diversidade, mas esses dominios sdo secundarizados
face a motivacdo, no caso de Isabel, enquanto no caso de Clara a classe social é
percecionada mas nao interpretada como diferenca geradora de a¢do, porque para
si “sao todos iguais”. Por esta razdo, consideramos importante fazer estas referén-

cias distinguindo-as, contudo, das que foram feitas pelas restantes entrevistadas.

[Mouike3E DE DRERSIDADE REFERDOS

CLASSE

Sujaitos DRErNTACKD

partci 5 | M= | Ciclo da camaira | Rags | ETai | CLLTURA | RELIGAD | GEKER: | Lk, | SocuL | CAPACIDADES Bam. OUTRO
Jorinc) | Urbeno | Estabizagd . . x| | x| x| o
l:'?:}::" [ Urbano [ Diversificacio [ [ [ [ x X
Rasa
(185 [ Urbana [ Serenidade X
IIII!.IE'- Urbano | Desinveslimerta X X X X X X
[ | | | I — | ' | | | | | I
TGS
(1967} [ Urbano | Serericade | X [ | [ [ [ X [ [
Halana e Ethes da
(1978) Rural | Desinvestimerta lamiia
| ] I I ] ] |
Isabel ;
(1885} | Lirbaing | Divarsificagio | | | [ [ Mativagio
Femanda .
(1865} [ Lirbrang | Seranidada | [ | X [ [ x [ x
Filamena
[1876) Urbano | Dasinvastimania X b o
| I [ I | | I I I I I |
Inds .
(18 | Rural | Divarsificaghn | | | | | | x X | |
et Rural | Desinvestinerts - Personalidade
o T I I I
I.ﬁ!l;?:l [ Rural [ Diversificagio [ [ X [ [ [
ﬁ,ﬁ;:lla Rural | Desinvestimenia | [ [ X [ [ X [ [ [
! ) 02 o " 03 an 1 08 0z

Quadro 10: Dominios de diversidade identificados pelos sujeitos participantes.

Retomando o quadro em andlise, podemos verificar que as capacidades e a
classe social surgem como os dominios mais percecionados pelas entrevistadas.
Com efeito,11 professoras afirmaram ser a classe social um elemento diferenciador
dos alunos com quem trabalham. Apenas duas das entrevistadas ndo o fizeram:
Francisca e Helena. Se tomarmos como referéncia o Quadro 8, verificamos que, no
caso de Francisca a sua realidade de trabalho € constituida por alunos abrangidos
pelo ensino especial; no caso de Helena, a consulta do mesmo quadro lembra-nos
gue estamos no contexto do ensino pré-escolar que, pelos seus objetivos especificos
pode escamotear os dominios de diversidade com os quais trabalhamos. Imediata-
mente a seguir surgem as capacidades. Assim, 6 das 13 professoras referiram as
capacidades como dominio percecionado. A uma distancia maior da classe social e
das capacidades encontramos o género, referido por 3 professoras que entrevista-
mos, seguindo-se a etnia e a orientacdo sexual referidas por 2 professoras e, por

altimo, a cultura, a raca e a religido referidas uma vez. Importa salientar que é a
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mesma entrevistada que identifica a raca, a etnia, a religido e a orientacdo sexual, a
gue nao é alheio o facto de ser uma professora que desenvolve parte do seu contexto
de trabalho no estabelecimento prisional que tem uma populacédo diferente daquela
gue encontramos nas escolas.

A medida que realizacdo das entrevistas se desenvolveu, fomos tomando
consciéncia de que, quando percecionavam um dominio de diversidade, as profes-
soras tinham entendimentos e concecdes diferentes acerca da sua relacdo com a
aprendizagem. Este facto foi sobretudo evidente ao nivel da classe social e das ca-
pacidades, em consequéncia de serem os dominios de diversidade mais identifica-
dos. Por vezes, encontramos professoras que apenas identificaram o dominio ndo
desenvolvendo qualquer tipo de consideragéo a seu respeito. No Quadro 11 damos

conta dos diferentes entendimentos que encontrdmos da classe social .

Sujeilos participantes | Meio | Cido da carrera DISCURSD ELABCRADG
;‘:II':;- Urbara | Eslabilzagha | A classe social @ associada 3 alilude em relacho & escola
L—;:?gﬂal;"'l; Urbama | Diversificagic | A classe social & associada @ criagio de um ambiznte favoravel ac estudo
[T;';g:' Urbarsa Serenidade A classs social & associada as relagdes humanas e ao clima de aula
[I;';?:? Urbara | Desrvestmento | A classs social & associada 3 ngueza de vivincias e experéncias
I
'-';'ég?’::lm Urbana Saranidade W&o radanu
l['rg‘;g? Rural | Dasrvestimanta | H&a rafara
I
.'TEE; Urbana | Diversificagio | Sabe-se que esigle mas ndo & parecicnada
"fmg:" Urbara | Serenidade | Percecionada mas rdo ssploeada
":?;]I"g;" Urhars | Desirvestimento | A classs social & Bsscciada 4 igueza de vivinoias e axparancias
§ [
l:':l':fé? Roural . Diversiicagio | A classs social 4 associada & rguaza de vivendas s axperdncias & & escolaidads dos pais
lE::;? Rural | Desrvestimento | Afimada a sua esisléngs, mas ratsda de moda igual
|
[?9";'::_ Roural Diversificagic | A classe social @ associada ao poder econdmico & as possbilidades de procurar o sucesso fara do ensing pdblico
'GE:;'E‘:“ Rural | Desrestmento | Peroecionata mas ndo explorda

Quadro 11: Entendimento do dominio de diversidade” Classe social” na relagdo com a Escola.

A andlise do quadro permite-nos concluir, em primeiro lugar, que a classe
social, identificada pela maioria das entrevistadas como dominio de diversidade, é
objeto de um espetro alargado no modo como € entendida. Apenas 3 professoras
desenvolvem um discurso semelhante que relaciona a classe social ao capital cultu-
ral. Contudo, apenas duas dessas professoras consideram que a classe social pode
influenciar a aprendizagem. Encontramos, depois, um discurso que relaciona a
classe social ao capital financeiro. Neste caso, diz-se que o facto de uma familia
pertencer a uma classe social mais elevada, com mais poder econémico, podera
procurar sucesso escolar fora do ensino publico. No contexto deste entendimento a

classe social ndo é vista como um fator que influencie a aprendizagem. Por ultimo,
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encontramos os discursos desenvolvidos por duas professoras: Rosa e Maria. Rosa
gue considera a classe social, ou melhor, o facto dos alunos com quem trabalha se-
rem oriundos de classes sociais diferentes, como fator que se reflete ao nivel das
relacbes entre alunos o que, por sua vez, se reflete no clima de aula; Maria faz de-
pender da classe social a atitude em relacao a escola que, como a propria esclarece,
se traduz na decisao de continuar ou ndo os estudos. Destas duas professoras, Maria
perceciona a classe social como um dominio de diversidade que influencia a apren-
dizagem. As restantes professoras que percecionam a classe social, ou ndo elabo-
ram qualquer discurso ou, quando o elaboram, como é o caso de Isabel e de Clara,
fazem-no para colocar em evidéncia a ideia de que ndo a consideram importante no
ambito da Escola.

A proposito das capacidades, no Quadro 12 damos conta dos entendimentos
que encontramos ao longo das narrativas produzidas pelas participantes do estudo.

ENTENDIMENTO DO DOMINIO “CAPACIDADE “NA RELAGAD COM A ESCOLA
Sujeitos participantes | Meio Ciclo da carreira DISCURSO ELABORADD
gggg) Urbano | Estabilizagdo | Capacidade é associada &s necessidades educativas especiais
(:E;:r:glgl:.a Urbano Divarsiiica;én Capacidade @ associada a dificuldades cognitivas, a auséncia de pré-requisitos e as necessidades educafivas especiais
Rosa . 5 )
(1985) Urbano Serenidade Néo é referida
fli;?;] Urbano | Desinvestimento | Capacidade associada a dificuldades de aprendizagem e a dificuldades cognitivas
Francisca . i i . . .
(1987) Urbano Serenidade Capacidade é associada a necessidades educalivas especials
Helena . . .
(1978) Rural | Desinvestimento | Nao é referida
Isabel Urb Diversificagéio | Sab iste mas & da pela moli
(1988) ano iversificagdo abe-se que existe mas é superada pela motivagio
F?irg:g?a Urbano Serenidade Capacidade associada 4s capacidades cognitivas e as necessidades educativas especiais.
Filomena . . I .
(1976) Urbano | Desinvestimento | N&o é referida
f:gzsg] Rural Diversificagdo | Capacidade & associada as necessidades educativas especiais
Clara . . = .
(1979) Rural Desinvestimento | Nao é referida
Safia Rural Diversificagao Mao & referida
(1997)
Gracinda . . - . .
(1978) Rural Desinvestimento | Nio é referida

Quadro 12: Entendimento do dominio de diversidade” Capacidades” na relagdo com a Escola.

No que se refere aos restantes dominios, e dado que foram identificados por
um numero reduzido de entrevistadas, elaboramos um quadro comum, o Quadro 13
gue apresentamos na pagina seguinte.

Da analise do Quadro 13 ha duas ideias pertinentes que devem ser regista-
das. A primeira ideia tem a ver com o facto de ser evidente que, da parte das nossas
entrevistadas, existe a percecdo de que os alunos com quem trabalham séo diferen-

tes ao nivel da raca, da etnia, da religido e do género. Contudo, também nos parece
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ser evidente que ndo ha um conhecimento aprofundado sobre a relacéo desta dife-
renca com a aprendizagem. Esta nossa conclusdo fundamenta-se na auséncia de

um discurso que tenha sido elaborado. S&o excec¢do a etnia e 0 género. Em relacéo

ENTENDIMENTO DOS RESTANTES DOMINIOS IDENTIFICADOS.
w?!‘“.elws Meio | Ciclo da carmeira DISCURSO ELABORADO
Maria Qrientagéo Referido mas nao ex|
(2009) Urbano Estabilizagao sexual
Género Referido mas nao explorado
Carolina
(1992) Urbano Diversificagéo | o | e e
Rosa I
(1985) Urbano Serenidade | T |
Raga Referido mas nao explorado
Luisa Etnia Etnia cigana que & associada a dificuldades de aprendizagem relacionadas com a baixa
“9‘73] Urbano | Desi i ] escolaridade
Orientagio Associada as relagfes em contexto de aula
sexual
Religisio Referido mas ndo explorado
Fr;r;gg;a Urbano Serenidade Einia Etnia cigana que & associada ao insucesso escolar resultado do contexto familiar e social
Helena N . reonemeene
(1978) Rural | Desinvestimento
[I?gggll Urbano Diversificagao Cuiltura Identificada com conhecimento
F?:;;g?a Urbano Serenidade Género Associado ao comportamento e ao aproveitamento
Filomena . . B
(19786) Urbano | Desinvestimentoa | | e
Inés " —
(1999) Rural Diversificagao
Clara . . R
(1979) Rural | Desinvestmente (| | e
Sofia ) ———
(195:]7] Rural Diversificagio .
ﬁrf;;réd]a Rural Desinvestimento Género Referido mas nao explorado.

Quadro 13: Entendimento dos restantes dominios identificados na relagdo com a Escola.

a etnia o discurso é elaborado por duas professoras que trabalham com a etnia ci-
gana, ainda que em contextos diferentes: Luisa na escola no estabelecimento prisi-
onal e Francisca numa escola que integra o agrupamento da Colina das Rosas. As
duas associam a etnia cigana o insucesso escolar. Em relacao ao género verificamos
gue apenas uma das entrevistadas elabora um discurso, para afirmar que a diferencga
de género se traduz em diferencas de comportamento e de aproveitamento. Em re-
lacdo a cultura, que foi referida por Isabel como um dominio de diversidade, pudemos
constatar que nao é assumida no sentido antropolégico, mas no sentido de conheci-

mentos que se possui.
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7.2. DA RESPOSTA A QUESTAO DE INVESTIGACAO: «QUAIS OS ACONTECIMENTOS DA VIDA
PESSOAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO ESTUDO, QUE PO-
DEM TER INFLUENCIADO A PERCECAO DA DIVERSIDADE?»

Os professores ndo funcionam em esferas puramente abstratas. Cada professor tem
um modo préprio de estar na profissdo que é o resultado de uma subjetividade de-
terminada por gostos, experiéncias, rotinas, valores (Knowles,1992; Névoa, 2007),
contextos culturais (Cochram-Smith,200; Delpit,1998; Garcia,1991, cit.em Gay,2002;
Monroe,2005; Pattnaik,2001,2006; Rolon-Dow,2004) e até por um quadro institucio-
nal que enquadra e molda a sua atuagado pedagdgica. Na elaboracao da questéo de
investigagao sobre a qual nos estamos a deter neste momento foi determinante o
estudo de Pattanaik (2001), que veio mostrar como a origem social do professor, as
suas experiéncias pessoais, bem como o seu posicionamento em relagdo a educa-
¢ao e as politicas educativas estavam na origem das preferéncias por determinados
dominios de diversidade.Também nés quisemos enquadrar os dados obtidos a partir
das respostas das nossas entrevistadas com uma referéncia ao universo pessoal e

profissional de cada uma.

7.2.1. DO PAPEL DO CONTEXTO FAMILIAR

No Quadro 14 damos conta da contextualizacdo social e familiar dos sujeitos parti-
cipantes. E nosso objetivo construir um perfil familiar e pessoal das entrevistadas,
dando destaque a formacéo possuida pelos pais e a relacdo destes com a escola e

a experiéncia escolar dos filhos.

CARACTERIZAGAD SOCIAL E FAMILIAR
Sujeitos 2 . ESCOLARIDADE QUTROS DADOS
participantes Ciclo da carreira CLASSE SOCIAL e RELAGAO DOS PAIS COM A ESCOLA
Maria = a Pai ndo valoriza a escola Emigrantes em Franga
(2009) Estabilizagdo Desfavorecida 4.7 classe Mée valoriza a escola
Carolina N . a Pais atentos ao percurso escolar dos filhos Pai trabalha
(1992) Diversificagao Desfavorecida | 4.7dlasse | pyic yajorizam a escola Mae doméstica
Rosa Serenidade Classe média 47 classe Pais acompanham o percurso escolar
{1985) Pais valorizam a escola
Luisa : Classe madia a A escola @ a garantia de um futuro melhor
(1973) Desinvestimenio alta 4. classe Os filhos s&o responsabilizados pelo percurso escolar
Emigrantes em Franga
Francisca Primeiro sobrevivéncia econdmica da familia e depois a Famita numersa &  com
(1987) Serenidade Desfavorecida 47 classe escola s dificuldades econdmicas
A priondade & dada ao
emprego e ndo 4 escola
:Egl';g? Desinvestimento | Classe média ? Familia valoriza a escola
Isabel - Méae atenta ao percurso Pai funcionario plblico
| 7 iy a e
(1988) Diversificagao Classe media Relagdo ténue com a escola Mae doméstica
Fernanda . . 5 Pais alentos ao percurso escolar da filha Emigrantes em Franca
(1985) Serenidade Desfavorecida 47 classe Pais valorizavam a escola
Fl(:jg‘?%?a Desinvestimento Classe média 2 e
Inés a Pai agricultor
(1999) Diversificagéo Desfavorecida 4.7 classe Pais atentos ao percurso escolar dos filhos Mée costureira
Clara b ) Classe média Curso Fals presentes e que acompanhavam o percurso escolar dos b i
(1979) esinvestimento alta supefior ill 0s 'ai medico
Walorizacéo da escola
Sofia . - Pais presentes e interventivos
(1997) Diversificagdo Classe média 7 Valorizagéo da escola
Gracinda ‘ a Pais atentos
(1976) Desinvestimento Desfavorecida 4.7 classe Pais valorizam a escola

Quadro 14: Caracterizacéo do contexto familiar e social dos sujeitos participantes.
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O Quadro 14 permite-nos retirar algumas conclusdes acerca do contexto so-
cial e familiar do qual as entrevistadas sdo oriundas. Podemos verificar, em primeiro
lugar, que existe um conjunto de professoras que séo oriundas de classes desfavo-
recidas (seis professoras). Cinco professoras provém da classe média, seguindo-se
duas professoras cuja familia integra a classe média alta. Atendendo a escolaridade
dos pais, e tomando como referéncia apenas 0s casos em gue esta consta das nar-
rativas, vemos que a maior parte possui a 4.2 classe, havendo apenas um caso em
que o pai tem formac&o superior. A excecdo de Filomena, de Maria e de Francisca,
todas as entervistadas referiram que os pais valorizavam a escola. No caso de Filo-
mena, ndo houve na sua narrativa qualquer referéncia a este aspeto; no caso de
Maria apenas o pai ndo valorizava a escola; no caso de Francisca, o facto de perten-
cer a uma familia numerosa fez com que os pais tivessem privilegiado o trabalho dos
filhos como modo de garantir a subsisténcia e, por esta razdo, logo que a escolari-
dade obrigatéria ficou concluida, os filhos foram trabalhar. Lembramos que Francisca
conciliou os estudos com o trabalho até a conclusdo do curso liceal. Na sequéncia
da valorizagéo atras referida, e que € comum a maioria dos pais, as professoras en-
trevistadas afirmaram que havia um acompanhamento que aqueles faziam do per-
curso escolar dos filhos.

Consideramos importante deter-nos sobre algumas das rela¢des que se en-
contram subjacentes ao Quadro 14.

Em primeiro lugar, e se tivermos em conta a escolaridade baixa da maioria
dos pais das professoras que participaram do estudo, notamos que este facto ndo
constituiu um obstaculo, quer a valorizacdo da escola, quer ao acompanhamento do
percurso escolar dos filhos que, em alguns casos, exigiu um papel ativo por parte dos
pais e, noutros casos, houve uma intengéo, por parte dos pais, em exigir para além
do que a escola exigiat?®.Encontramos uma tendéncia, praticamente transversal as
entrevistadas e que é autbnoma em relacdo ao tempo, ja que a pudemos encontrar
qguer em pais de professoras que se encontram nos ultimos momentos do ciclo da
carreira, quer naguelas que ainda se encontram nos anos iniciais.

Outra relacdo é a que se pode estabelecer entre a classe social e 0 momento
do ciclo da carreira em que cada uma das professoras se encontra. Assim, se aten-
dermos a classe social, podemos verificar que as professoras que entrevistamos e
gue se encontram no periodo de desinvestimento sdo professoras que provém da

classe média ou da classe média baixa. Apenas mais duas professoras, uma que se

129 | embramos os casos de Carolina e de Gracinda.
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encontra no momento de serenidade e outra que se encontra no momento de diver-
sificacdo, sdo oriundas da classe média. Lembramos que o tempo de servico que
Ihes estd associado é bem diferente do que 0 que encontrdmos has que se situam
no periodo de desinvestimento. Nos restantes casos, as nossas entrevistadas sao
oriundas de classes desfavorecidas. Este facto aponta, a nosso ver, para duas linhas
do discurso que foi elaborado. Uma linha esta relacionada com o perfil de professor,
outro tem a ver com o quadro institucional que contextualiza os dados constantes nas
narrativas produzidas. Este Ultimo aspeto conduziu-nos a necessidade de elaborar
um quadro que dessa conta do contexto institucional & luz do qual os dados recolhi-
dos pudessem ser melhor entendidos e explorados. E este quadro que apresentamos
a sequir.

O Quadro 15 apresenta 0 ano em que cada uma das entrevistadas iniciou a
sua atividade docente e relaciona-a com trés acontecimentos que marcaram a poli-
tica educativa portuguesa: o primeiro momento institui a escolaridade para todos**,

garantido que homens e mulheres pudessem, sem restricdes, aceder a escola; o se-

‘QUADRO INSTITUCIONAL
1973 1986 2012
APROVAGAQ DA LEI LEI DE BAsES DO ESCOLARIDADE
. _ QUE INTRODUZ A PeRioDo SISTEMA EDUCATIVO ATIVIDADE OBRIGATORIA DE
ft“.'“.e ‘“:.sh D BEEE TIZAGAD DO ENTRE PROFISSIONAL GRIANGAS E JOVENS
paricipantes INICIO DA ATIVIDADE ENSIND 1973-1986 INICIADA APOS 1986 | ENTRE 05 GE05 18
PROFISSIONAL Anos
[LEINS5/73, 25 DE [LEI N.* 46/86,14 DE [DECRETO-LE!
JuLHO] OUTUBRO] n.2176/2012, 2 DE
AGOSTA]

Maria Estabilizagdo 2008 X X
Carolina Diversificagio 1992 X X
Rosa Serenidade 1985 X X X
Luisa Desinvestimenta 1973 X X X
Francisca Serenidade 1987 X X
Helena Desinvestimento 1978 X X X
Isabel Diversificagdo 1988 X X
Fernanda Serenidade | 1985 X X X
Filomena | Desinvestimento 1976 X X X
Inés Diversificagdo 1999 X X
Clara Desinvestimento 1979 X X X X
Sofia Diversificagdo | 1997 X X
Gracinda Desinvestimento 1976 X X X

Quadro 15: Quadro legal que acompanha o percurso profissional dos sujeitos participantes,
desde a entrada na carreira até a atualidade.

gundo esté relacionado com a publicagéo da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, conhe-
cida pela Lei de Bases do Sistema Educativo, que institui a escolaridade obrigatéria

até ao 9.° ano; por ultimo, a publicagdo do Decreto-lei n.°176/2012, de 2 de agosto

130 Estamos a referir-nos ao processo de democratizacdo do ensino iniciado no inicio da década de 70,
durante o governo de Marcelo Caetano. Este processo viria a estar associado a Veiga Sim&o, ministro
da educacéao do governo de Marcelo Caetano. A democratizagéo do ensino torna-se lei em 25 de julho
de 1973, Lei n. °5/73. Com a revolucao de abril de 74 a lei é revogada e inicia-se todo um processo que
conduzira a criacdo de uma Lei de Bases do Sistema Educativo, que sera aprovada em outubro de
1986- Lei n.° 46/86,14 de outubro. (Ver Stoer,1983; Teodoro,1995).
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que regula o regime de matricula e frequéncia no a&mbito da escolaridade obrigatdria
de criancas e jovens entre 0s 6 e 0s 18 anos.

Pela analise do quadro podemos perceber que ha 1 professora que inicia a
atividade profissional no ano em que é aprovada a lei que introduz a democratizacao
do ensino, 5 iniciam-na no periodo compreendido entre a publicacdo da Lei n. °5/73
e a Lei n. °46/86; 7 professoras iniciam a atividade docente apés a publicacao da Lei
de Bases do Sistema Educativo. A partir daqui parece-nos ser possivel retirar algu-
mas ilacbes. A primeira, € que ha um conjunto de professoras que frequentaram a
escola num periodo em que, em Portugal, ainda ndo se havia procedido & democra-
tizacdo do ensino. Se verificarmos sdo professoras oriundas da classe média e classe
média alta. A excec¢do € Gracinda, que inicia a atividade profissional em 1976 e que
€ oriunda de uma classe desfavorecida. Estas professoras frequentaram a escola,
como alunas, num periodo em que a instituicdo escolar estava aberta a uma elite. Se
tivermos em conta que a escolaridade basica obrigatoria de 9 anos apenas € institu-
ida em 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, verificamos
gue estas professoras exerceram parte da sua atividade profissional num periodo em
que apenas os filhos daqueles que queriam/podiam frequentavam a escola. Existe,
depois, um conjunto de professoras que comecaram a trabalhar no ensino no periodo
temporal compreendido entre 1987 e 1999. Sdo professoras que se encontram no
periodo de diversificagdo que, na sua maioria, provém de classes desfavorecidas e
gue conheceram a escola, enquanto alunas, ja num periodo de democratizagédo do
ensino e da instituicdo da escolaridade obrigatoria. Ao contrario do conjunto de pro-
fessoras que apresentdmos anteriormente, este conjunto integra profissionais que
sempre desenvolveram o seu contexto profissional no quadro de uma escolaridade
obrigatéria de 9 anos. Convém acrescentar que, apesar da escolaridade obrigatéria,
a escola era frequentada, na sua maioria, apenas por aqueles que queriam, ja que,
na pratica, a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo ndo foi acompanhada
de medidas de avaliacéo e de fiscalizacdo, o que fez com que muitas criancas e
jovens ndo completassem a escolaridade legalmente estabelecida®®. Portanto, tam-
bém estas professoras, no inicio do seu percurso profissional, conheceram uma es-

cola que era frequentada, na sua maioria, por aqueles que queriam e ndo por aqueles

131 O combate ao absentismo escolar foi e continua a ser, em algumas regides, um aspeto que o Estado
tem procurado combater. Um testemunho das dificuldades em implementar a escolaridade obrigatéria
é o concelho onde realizdamos a nossa investigacdo. A baixa escolaridade dos pais e encarregados de
educacao dos alunos que frequentam os estabelecimentos de ensino publico do concelho é um indica-
dor de que, ao contrario do que era estabelecido por lei, 0s jovens nédo iam para a escola, mas ingres-
savam no mundo do trabalho. Dai que a escolaridade dos pais dos alunos se encontre, na sua maioria
no 4.° ano do 1.° ciclo, seguindo-se o 2.°ciclo e por ultimo, mas a grande distancia, o 9.° ano.
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gue eram obrigados®*2. Finalmente, podemos concluir que as professoras que inte-
graram nosso estudo foram protagonistas de um cenéario legal que foi registando di-
ferentes alteracdes com consequéncias importantes ao nivel da realidade vivida nas
escolas.

Vamos usar o mesmo quadro e analisa-lo, agora, do ponto de vista dos pais
das professoras que entrevistdmos. Lembramos que, na sua maioria, possuem a 4.2
classe. Este aspeto é importante, pois significa que da parte dos avés jA houve uma
atitude de valorizacédo da escola. Por outro lado, provavelmente em sequéncia do
aspeto anterior, também os pais das professoras que entrevistamos tinham uma ati-
tude positiva em relacéo a escola®®. A baixa escolaridade néo foi, por isso, um obs-
taculo a valorizacdo da escola e a uma atitude de acompanhamento do percurso
escolar dos filhos, facto que pode ser interpretado a luz da democratiza¢ao do ensino,
defendida desde 1971 e aprovada em 1973. Com efeito a democratizacéo significou
gue os membros das familias mais desfavorecidas passaram a ver a escola como a
possibilidade de dar aos filhos uma “vida melhor”, ndo s6 no plano econémico, mas

também no plano social***.

7.2.2. DO PAPEL DAS EXPERIENCIAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Vamos concentrar-nos, a partir deste momento, nas experiéncias pessoais e profis-
sionais dos sujeitos participantes do nosso estudo. Analisamos, em primeiro lugar o
papel que tiveram ao nivel da percecéo dos dominios de diversidade e, em seguida,
analisamos a sua influéncia ao nivel do entendimento que as entrevistadas tém de
cada um. O nosso ponto de partida sdo os quadros que elabordmos e que apresen-
tamos a seguir. Os quadros encontram-se organizados por escola e através deles
procuramos ir ao encontro do objetivo que estabelecemaos e que era o de perceber
se as experiéncias pessoais e profissionais das professoras que integraram 0 N0Sso

estudo influenciavam, ou ndo, a percecado que tinham da diversidade.

132 E aqui que reside, no nosso entender, a origem de uma ideia que é transversal as entrevistas que
realizamos a professoras que se encontram no periodo de diversificagcdo e que é o confronto entre a
escola, como era quando iniciaram a atividade docente e a escola atual, onde as medidas de combate
ao absentismo foram incrementadas e comecgaram a surtir efeito. Em 2012 assiste-se a um novo alar-
gamento da escolaridade obrigatoria com a publicagdo do Decreto-lei n. °176/2012, de 2 de agosto. Em
algumas das entrevistas percebemos o tom de critica com que esta medida é olhada.

133 VVer Quadro 14.

134 E 3 luz desta ideia que, acreditamos, pode ser explicado o facto de em muitas entrevistas que reali-
zamos encontrarmos uma atitude critica que as professoras adotam em relacéo a familia dos seus alu-
nos e a relagéo desta com o percurso escolar dos educandos.
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No Quadro 16 apresentamos as experiéncias pessoais e profissionais dos

guatro sujeitos de investigacdo que desenvolvem a sua atividade profissional na Es-

cola da Lomba das Tulipas.

ESCOLA DA LOMBA DAS TULIPAS ConTEXTO PESSOAL E PROFISSIONAL
Sujeitos 0 Fase do ciclo da PROJETO DoMiNIOS DE
partici Meio e EXPERIENCIAS PESSOAIS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS PROFISSIONAL DIVERSIDADE OuTROS
Nasce em Franga Estagio integrado Classe social
. . § . Género Na escola sente a
Maria Urbano Estabilizago Estuda em Franga Metafora.ls. cAprr:‘fessor ¢ un?a ponte Ser professora | Capacidade discriminagio por ser
(2008) entre a ignorancia e o saber; o aluno Orientacao filha de emigrantes
Conclul & formagdo | € um pacote; um aluno & uma tabua sexual e g
superior em Portugal rasa.
Estagio profissionalizante
Faz o 1. e o 2% ano, do
. 1.7 Ciclo num s6 ano Aprende a linguagem gestual Pai com a 4.7 classe
(E?;?'znf Urbano Diversificagdo _ _ Ser professora g?;:;ds;):;al escreve  cara a0
Ingressa  no  ensino | Aprende braille Ministério da Educagao
superior com 17 anos
Aprende mandarim
Sempre existiram livros
em sua casa
Rosa _ Na escola c_1o seu tempo | Ensinar & um dom
(1985) Urbano Serenidade néo hawa_ (_:Iasses _ Ser professora | Classe soclal
superiores e inferiores Formagdo em servigo
Visdo nostalgica do seu
tempo de escola
Estagio profissionalizante Classe social
Capacidade
Estuda num colégio | Desempenha cargo na diregdo da
Luisa _ ) interno de freiras escola
(1973) Urbano | Desinvestimento _ ) Ser professora | Etnia
Vereadora da educagdo | Responsdvel pela criagio da Escola Raga
no Estabelecimento Prisional Religigo
Orientagao
A espera da reforma sexual

Quadro 16: Experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos participantes do estudo, que exer-
cem fun¢bes na Escola da Lomba das Tulipas.

No Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas entrevistdmos Francisca e

Helena. No Quadro 17 procedemos a caracterizacdo do contexto pessoal e profis-

sional de cada uma destas professoras.

AGRUPAMENTO DE EscoLas DA COLINA DAS ConTEXTO PESSOAL E PROFISSIONAL
Rosas
0 r Fase do ciclo da PROJETO DamiNes DE
Sujeitos Meio e EXPERIENCIAS PESSOAIS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS CEERII L P EIETIGE Outros
. 1 1.°Cicl
Infancia em Franga onde frequenta a escola Esta 15 anos no 1.°Ciclo
francesa- & uma boa aluna T
ESDeCIE'IZﬂ;aU em ensino
Faz o 2.7 Ciclo e 0 3.°Cicle em Portugal especial
Francisca ) Capacidade
- - h e 9
(1987) Urbano Serenidade Trabalha numa fabrica de confecdes e estuda E;téwzlﬂ anos na educagdo |  Ser professora Etnia
ao mesmo tempo P
e Faz parte da equipa do diretor
Ingresa no Magistério Primario do agrupamento
Termina os estudos liceais em 1974
Helena Destacada para fazer semigo clvico- Bstégio profissionalizante
(1978) Rural Desinvestimento | alfabatizagao em Montalegre Primeiros anos & trabalho na | > Médica Ethos de familia
Pais ndo deixam e decide fazer um curso de llha da Madsia
valorizacdo profissional- educacdo de infancia

Quadro 17: Experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos participantes do estudo, que exer-

cem fun¢Bes no Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas.

No Quadro 18, a seguir apresentado, damos conta das experiéncias pessoais

e profissionais de trés professoras que desenvolvem a atividade docente em estabe-

lecimentos que estao integrados no Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios, um
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B
AGRUPAMENTO DELES.g:LAS Do VALE DOS CoNTEXTO PESSOAL E PROFISSIONAL
o . Fase do ciclo da ; EXPERIENCIAS PROJETO Dominies oE
Sujsitos l HI3 | carreira RSN PROFISSIONAIS PROFISSIONAL DIVERSIDACE Outros
Duas licenciaturas: Histéria .
Estagio
Isabel de Arte e Geografia profissionalizante A motivagio supera a distingio
Urbano Diversificagdo - Ser professora Motivagdo ao nivel das capacidades e da
(1988) Gostou da escola, mas nao Erwoli | al
leve nenhum adulto rvolvimento em classe socia
significativo projetos da escola
Frequenta o 1%, 2° e 3.°
ciclo em Portugal
Formaggo em servigo
Frequenta a Ensino Tem um acidente
superior em Franga-1.* | Formagéo de Adultos Género .
Femands Urbano Serenidade licenciatura: Estudos Ser professora Capacidade Vai para Franga onde €
(1985) encontravam 0s pais-
franceses Coordenadora dos emigrantas
projetos  a nivel do 9
Frequenta [+] ensino | agrupamento
superior em Porfugal- 2*
licenciatura: Historia
. Curso do Magistério L
fi
Fiomena comoumaposeen Ser professors o hisw it b
Urbano | Desinvestimento | . . Aulas na Telescola foi o seu projeto | Classe social '
(1976) insegura e com baixa prafissional concelho onde nasceu e onde
autoestima A espera da reforma vive

Quadro 18: Experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos participantes do estudo, que exer-
cem fun¢des no Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios.

agrupamento que se distingue dos restantes pelo facto de abranger desde o ensino
pré-escolar ao ensino secundario.

Inés e Clara sdo duas professoras que integraram 0 nosso estudo. O seu
contexto de trabalho é o da escola sede do Agrupamento de Escolas da Planicie das
Azéleas. No Quadro 19 é feita a caracterizacao do contexto pessoal e profissional
de cada uma.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA PLANICIE CONTEXTO PESSOAL E PROFISSIONAL
DAS AZALEAS
. . Fase do ciclo da EXPERIENCIAS PrROJETO DomiMecs oE
Sujeitos | Meio e EXPERIENCIAS PESSOAIS PROFISSIONAIS PROFISSIONAL OIVERSIDADE OuTros
Mas férias, juntamente Adulto  significative:  uma  tia
com os irméos, ajuda o professora primaria
pai nos trabalhos no . .
Inés R - campa 14 anos de docéndia no 1.°Cicla Ser Classe social Sempre gostou de estudar
ural Diversificagio - .
(1999) 4 anos de docéneia no 2.9 Ciclo farmacéutica | Capacidade
Estudos sdo uma fuga & : Sempre gostou dos professores
vida dura do campo que teve e com quem aprendeu a

ser

Profissionalizagao em servigo

Comega por trabalhar no ensino
publico, contnua no  ensino
privado e ingressa novamente no
ensino publico Ser

Clara . .
Rural | Desinvestimento professora Personalidade
(1979) Frequenta cursos de Interregno de 3  anos  num

verdo na Suiga, "
Inglaterra @ Franca sindicato

Frequenta o 1.° ciclo na
escola inglesa Os alunos s3o diferentes porque
vem de classes  sociais
diferentes, mas para sl sdo

"percecionados” como iguais.

Membro do Conselho geral e da
Equipa de Avaliagio Interna da
Escala

Quadro 19: Experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos participantes do estudo, que exer-
cem fun¢des no Agrupamento de Escolas da Planicie das Azaleas.

Situado num meio rural, o Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas
constitui 0 cenario onde Sofia e Isabel tém o seu contexto de trabalho. Sofia é uma
professora que se encontra no momento da diversificacdo, Gracinda, por sua vez,
encontra-se no momento do desinvestimento. No Quadro 20 fazemos a caracteriza-

¢ao do contexto pessoal e profissional destes dois sujeitos participantes do estudo.
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO MONTE DAS CONTEXTD PESSOAL E PROFISSIONAL
ORQUIDEAS
. " Fase do ciclo da EXPERIENCIAS PROJETO Dominos DE
G || ED carreira SIS PROFISSIONAIS PROFISSIONAL DivERsDADE | 0RO

Define-se como tendo sido
uma aluna empenhada e
interessada

Estagio integrado

Sofia
{1997)

Rural Diversificagdo Trabalhou 3 nos no ensino privado Ser Professora Classe social
Frequentou turmas me que
a maioria dos alunos tinha

ohjetives

Faz parte da equipa do diretor do agrupamento

Frequenta o Instituto de Francés quando ainda
frequenta o 2.° ano dos Liceus.

Frequenta o ensino superior

Filha dificil @ rebelde Profissionalizagio em servigo
Ma&o tinha
Classe social
Ganhar dinheiro o | Género
mais depressa | Raga
possivel

Lema de vida: tudo o que &

Gracinda | ool | Desinvestimento proibide & apetecido

(1978)

Desempenhou diferentes cargos: representante
de disciplina; vice-presidente do conselho

Reforma é algo em que ndo diretivo, orientadora de estagio

quer pensar. Cargo na autarguia

N&o quer pensar em reforma

Quadro 20: Experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos participantes do estudo, que
exercem fungdes no Agrupamento de Escolas do Monte das Orquideas.

Colocando-nos ao nivel dos dominios de diversidade, os dados apresentados
apontam para a ndo existéncia, nos sujeitos que integraram o estudo, de uma relagéo
entre os dominios de diversidade que séo percecionados nos alunos com quem tra-
balham e as experiéncias pessoais. Com efeito, ha muito em comum entre 0s sujeitos
que vivem experiéncias pessoais mais ricas e diversificadas, como acontece com
Maria, Francisca e Fernanda e as restantes entrevistadas. Eventualmente, o caso de
Maria pode evidenciar alguma especificidade dado que, ao contrario do que aconte-
ceu com Francisca e Fernanda, refere como dominios de diversidade o género e a
orientacdo sexual. Género que, acrescente-se, também foi referido por Fernanda. O
caso de Luisa merece, também, alguma atencdo. O exercicio da sua atividade pro-
fissional no estabelecimento prisional fa-la confrontar-se com uma realidade escolar
especifica e, por esta razdo, Luisa perceciona dominios de diversidade que ndo en-
contramos nas restantes entrevistadas®®®. Assim, é evidente que, para as professoras
gue entrevistamos, os alunos ndo sdo todos iguais, mas quando quisemos saber se
a diferenga percecionada estava relacionada com as experiéncias pessoais néo en-
contrdmos qualquer relacgao.

Quanto ao papel desempenhado pelas experiéncias profissionais os dados
constantes dos quadros apontam para uma relacéo entre experiéncias profissionais

e dominios de diversidade identificados por cada uma das entrevistadas.

135 Quando abandonamos o contexto atual de trabalho e nos colocdmos num plano mais geral, passam
a existir algumas nuances. Assim, quando perguntamos as nossas entrevistadas, quais dos termos que
se encontravam nos cartdes, aquele ou aqueles que incluiriam no ambito da educagédo, multi/intercultural
foi evidente, em quase todas, a insercao da lingua, da cultura, da etnia, da religido e da raca, o que
significa que tém a percecao destes dominios de diversidade que ndo encontram nos alunos com quem
trabalham.
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Com efeito, os dados recolhidos e analisados parecem apontar para a influ-
éncia exercida pelo nivel de ensino e pela especificidade associada aos alunos. Ve-
jamos os casos de Francisca e de Helena. Francisca trabalha em Educac¢éo Especial
e Helena trabalha ao nivel do ensino pré-escolar. Por esta razdo, Francisca € parti-
cularmente sensivel as capacidades como dominios de diversidade e a etnia. Por
sua vez, Helena fala de um “ethos de familia” como dominio de diversidade. O facto
de trabalhar com criancas entre os 3 e 0s 5 anos pode fazer com que nao seja parti-
cularmente sensivel aos dominios de diversidade com que a confrontamos. As res-
tantes entrevistadas revelam uma tendéncia praticamente comum, que € a de consi-
derarem a classe social e as capacidades como dominios de diversidade. Esta ten-
déncia comum parece ter a ver com as suas experiéncias profissionais onde o traba-
Iho com outras formas de ser diferente foi pontual e residual, como acontece com
Carolina e Inés. O caso de Luisa é um exemplo que vem ao encontro desta ideia.
Desenvolvendo a atividade profissional em dois contextos, o da escola que designa
de” normal” e o da escola no estabelecimento prisional, Luisa perceciona, na escola
“‘normal” as capacidades e a classe social e é s6 no contexto do estabelecimento
prisional, quando se confronta com uma populagéo escolar diferente, que perceciona
outras formas de diversidade.

Os casos de Isabel e de Clara merecem um tratamento autbnomo. Lembra-
mos que nenhuma destas professoras identificou qualquer um dos dominios de di-
versidade que constava dos cartdes com as quais as confrontdmos. Isabel destacou
a motivacao e Clara a personalidade. Comecemos por Isabel, que refere que os alu-
nos se distinguem entre si pela motivagdo que revelam em relagdo a Escola. Para
esta professora a motivacdo supera as diferencas que possam existir no plano das
capacidades e da classe social. Por esta razao, apesar de estar consciente que estas
diferencas existem, no contexto de aula ndo sdo manifestas. No caso de Clara é a
personalidade que distingue os alunos. Clara sabe que ha diferencas de classe social
entre os seus alunos, sabe que uns pertencem a classe desfavorecida e outros a
classe média baixa, que ha diferenca de capacidades, mas a diferenca efetiva, que
€ intrinseca ao aluno, porque faz parte da sua natureza, € a personalidade. Nao a
podendo ter em conta na sua atuagado pedagogica, porque seria utopia, a diferenca
de classe e de capacidade séo tratadas de um modo igual e, por esta razao, justo.
N&o conseguimos encontrar, no contexto da narrativa produzida por estas duas pro-
fessoras qualquer dado que nos permitisse concluir da existéncia de uma relacéo
entre esta posi¢ao e as respetivas experiéncias profissionais.

Se, como acabamos de ver, as experiéncias pessoais ndo foram determinan-

tes na perce¢do dos dominios de diversidade, 0 mesmo ndo acontece em relagédo ao
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entendimento que as nossas entrevistadas desenvolvem acerca de cada um e da
relacdo que tém com a aprendizagem. Os dados também parecem apontar para uma
relacdo com os contextos familiares e as experiéncias profissionais. Comecaremos
por dar atencéo a classe social e a capacidade.

A classe social foi identificada como dominio de diversidade por 11 das 13
professoras que entrevistamos. Das 11 professoras, 9 identificaram a classe social
de um modo direto e 2 de um modo indireto'*®. Das 11 professoras que referiram a
classe social, apenas duas nédo desenvolveram qualquer discurso que nos permitisse
chegar ao entendimento que dela tém, bem como do modo como abordam a relagéo
desta com a aprendizagem. Concentrar-nos-emos em 10 das 13 professoras que
entrevistamos®®¥’.

No Quadro 21 reunimos os dados que consideramos importantes ter em

ENTENDIMENTO DO DOMINIO * CLASSE SOCIAL" NA RELAGAQ COM A ESCOLA
Euisios Meio | Ciclo da camreira DISCURSO ELABORADO RGESTE )
riicipantes APRENDIZAGEM
gga';l Urbanc Estabilizagdo A classe soclal é associada & atitude em relago & escola Sim
C[?;ng:g]a Urbano | Diversificagio | A classe social & associada & criagao de um ambiente favoravel ao estudo Sim
[T;‘Ssg) Urbano Serenidade A classe social @ associada as relagbes humanas e ao clima de aula
[I;L;’I?; Urbane | Desinvestimente | A classe social é associada & rigueza de vivéncias e experiéncias Sim
Francisca = .
(1987) Urbano Serenidade Nao referiu
Helena X . .
(1978) Rural | Desinvestimento | Nao referiu
Isabel Urba Di ficaca Sab ist R ionad Na
[1933) roano Iversincagao ale-se que exisie mas nao e percecionada a0
F?:g:;g?a Urbano Serenidade Percecionada mas ndo explorada e
Fl[l;:gjr%?a Urbane | Desinvestimente | A classe social € associada & rigueza de vivéncias e experiéncias Sim
[1“;3‘;] Rural Diversificagdo | A classe social & ariqueza de vivéncias e experiéncias e a escolaridade dos pais Nao
[?ga_frga] Rural | Desinvestimento | Afirmada a sua exist&ncia, mas tratada de modo igual Nao
Sofia : A classe social € associada ao poder ico & as ibili de procurar 0 sUcesso
(1997) Rural Diversificagdo fora do ensino pablico Nao
Gracinda Rural | Desi . P . - Jorad Na
(1976} ural esinvestimento ‘ercecionada mas ndo explorada S0

Quadro 21: Entendimento da relagdo entre a casse social e a aprendizagem.

Assim, quando afirmam que a classe social € um dominio de diversidade, re-
lacionam-na com a atitude que a familia adota em relagédo a Escola, com o capital
cultural, com o capital financeiro, com o clima em contexto de aula e com o clima

favoravel ao estudo. Das 9 professoras que identificaram a classe social,3 afirmaram

136 |sabel referiu saber que existe, mas ndo é percecionada; Clara referiu que existe, é percecionada,
mas é trada de modo igual em contexto de aula.

137 Decidimos incluir o caso de Clara, porque esta professora revelou ter consciéncia de que a classe
social € um fator que Ihe permite fazer a distingéo entre os alunos, contudo refere tratar a todos de um
modo igual. Desta posicdo pode inferir-se que se trata de uma professora que considera que a classe
social ndo influencia a aprendizagem.
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gque a classe social ndo influencia a aprendizagem,4 afirmam que influencia e 2 ndo
fornecem qualquer informacéo.

Analisando o quadro podemos perceber um conjunto de professoras, consti-
tuido por Luisa, Filomena e Inés, que consideram que a classe social € um dominio
de diversidade ao qual associam um capital cultural. Ha nestas professoras, a ideia
de que a pertenca a uma classe social proporciona a vivéncia de experiéncias cultu-
rais enriguecedoras. Se olharmos para o quadro podemos perceber que duas destas
professoras, Luisa e Filomena, se encontram no periodo de desinvestimento en-
guanto Inés se encontra no periodo de diversificacdo. Ao contrario de Luisa e de
Filomena, Inés ndo é oriunda da classe média, mas da classe desfavorecida. Lem-
bramos que o pai de Inés era agricultor e a mae costureira. Contudo, Inés também
nos falou do papel importante desempenhado por uma tia a quem deve o gosto pela
leitura e o ser professora. Este facto pode estar na origem do entendimento que de-
senvolve a propésito da classe social. Tendo ainda como referéncia estas trés pro-
fessoras, enquanto Luisa e Filomena consideram que o capital associado a classe
social pode influenciar a aprendizagem, Inés considera que ndo. Uma possivel expli-
cacgao podera residir no facto de Inés, apesar de ser oriunda de uma classe desfavo-
recida, sentir que isso nao foi um obstaculo a aprendizagem.

Temos, a seguir, o caso de Sofia, que associa a classe social ao capital finan-
ceiro. Uma familia com poder econdmico esta em vantagem em relagéo a outra, por-
gue se néo tiver sucesso no ensino publico esta em condi¢des de o procurar no en-
sino privado. Este entendimento é um reflexo da sua experiéncia pessoal. Ao longo
da narrativa que produziu Sofia fala de colegas suas, cujos pais optaram por este
caminho. Por esta razéo, Sofia considera que a classe social ndo influencia o pro-
cesso de aprendizagem, até porque, como diz, hoje em dia as escolas estao apetre-
chadas de todos os recursos para garantir aos alunos a igualdade de oportunidades.

Detenhamo-nos, em seguida, nos casos de Carolina e de Maria para quem a
classe social influencia a aprendizagem. Maria e Carolina s&o oriundas de uma
classe desfavorecida. Os pais tém uma escolaridade baixa, apesar de valorizarem a
escola e de serem presentes no que se refere ao acompanhamento do percurso es-
colar dos filhos. Maria encontra-se no periodo de estabilizacdo, Carolina no periodo
de diversificacdo. Os dados apontam para o facto de o modo como entendem a
classe social e a influéncia que esta tem na aprendizagem, estarem associados as
experiéncias pessoais e profissionais. Maria refere que a classe social estéa relacio-
nada com a tomada de decisdo quanto ao prolongamento dos estudos e refere o seu
proprio exemplo. Considera que foi a influéncia da mée, dos irméos e de alguns pro-

fessores que a levaram a tomar a decisdo de continuar os estudos, uma vez que tudo
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apontava, devido a sua classe social, para que nao o fizesse. Por sua vez, Carolina
associa a classe social a criacdo de um ambiente familiar favoravel ao estudo, o que
tem a ver com a estabilidade econémica. No caso de Carolina ndo € a experiéncia
pessoal que é determinante no entendimento que desenvolve, mas sim a sua expe-
riéncia profissional. Esta ideia é ilustrada através da histéria de um aluno que teve
que colocar os estudos em segundo plano para poder cuidar dos irméos e da casa
depois da morte da mée. Se existissem condi¢cdes econdmicas esta situacdo poderia
ser ultrapassada.

Ao contrario do que acontece com a classe social existe, no entendimento
gue encontrdmos das capacidades enquanto dominio de diversidade, uma espécie
de lugar de acordo. Das professoras que entrevistamos,6 referiram-na como aspeto
em funcdo do qual os alunos se distinguem entre si. A excecgéo de Luisa, todas as
professoras, situadas em momentos diferentes do ciclo da carreira docente, associ-
aram a capacidade as necessidades educativas especiais. Luisa identificou a capa-
cidade com dificuldades de aprendizagem e dificuldades cognitivas, tal como Caro-
lina e Fernanda, que acrescentaram este sentido as necessidades educativas espe-
ciais. Carolina, por sua vez, faz associar as capacidades auséncia de pré-requisitos.
Ja tivemos a oportunidade de referir que este entendimento aponta para uma conce-
cao deficitaria das capacidades do qual é alheio um entendimento associado a exce-
cionalidade, ou um entendimento associado a uma diferencga relacionada com modos
diferentes de conhecer e de pensar associados a universos culturais especificos. Na
origem desta unanimidade de entendimentos podera estar a experiéncia profissional
e, por via desta, um contexto institucional constituido por normativos que veiculam,
também eles, uma concecao deficitaria de capacidade.

Por dltimo, os restantes dominios de diversidade que foram identificados pe-
las entrevistadas, por o terem sido de um modo residual e numa abordagem superfi-

cial, cremos ndo serem passiveis de uma analise mais profunda.
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7.3. DA RESPOSTA A QUESTAO DE INVESTIGACAO: «QUAL O IMPACTO DA PERCECAO QUE
0OS PROFESSORES PARTICIPANTES DO ESTUDO TEM DA DIVERSIDADE AO NIVEL DAS
SUAS PRATICAS PEDAGOGICAS?»

Entendemos a pratica pedagdgica como a acao desenvolvida pelo professor (Costa,
Zamora & Gutiérrez,2003), uma ac¢ao que inclui varias dimensfes. No estudo que
realizamos as dimensdes que tivemos em conta foram: o ethos/clima de aula, o estilo
de ensino, o estilo de aprendizagem e, por Ultimo, a relacdo Escola-Familia. As ra-
zBes que nos levaram a optar por estas dimensdes foram apresentadas oportuna-
mente apresentadas'®®. Lembramos, ainda que de um modo resumido, os aspetos
relacionados com cada uma destas dimensdes.

O clima de aula € considerado por instituicbes como a Unesco (2002,
2003,2013) e por diversos autores (Arén & Milicic, 1999,2000; Buchholz &
Shefler,2009; Cornelius & Herrenkohl, 2010; Costa, Zamora & Gutiérrez, 2003; Miller
& Cunningham, 2011; Sammons, Hillman & Mortimore, 1995) como um fator deter-
minante na aprendizagem, por se considerar que os alunos aprendem melhor se per-
cebem que séo apoiados pelos seus pares e professores, se sentem que sao respei-
tados nas suas diferencas e dificuldades, se sentem um clima de aula de cooperagéo
e de solidariedade, se sentem que ha uma boa organizagdo na sala de aula e se
percebem que o que aprendem é (til e significativo. O conceito de estilo de ensino
designa o modo de abordagem de aula adotado pelo professor, por sua vez, o estilo
de aprendizagem esta relacionado com a ideia de que os individuos aprendem de
modos diferentes. Autores (Benavente, Costa, Machado & Neves,1987; Benavente
& Salgado,1991; Brunner,1996; Iturra,1988,1995; Nieto,1999; Rogoff,1995,2003; Ro-
goff & Gutierrez,2003) tém dado énfase ao papel desempenhado pela cultura e pela
sociedade no desenvolvimento humano, chamando a ateng&o para o facto de nem
todos os individuos que acedem a escola desenvolvem o mesmo estilo de aprendi-
zagem. Por ultimo, a relacdo Escola-Familia que também assumimos como uma di-
mensao que integra a pratica pedagogica, com base no pressuposto de que a Familia
integra um microssistema (Brofenbrenner,1977) onde se desenvolve uma cultura
com formas discursivas proprias, cédigos de interacao especificos, entendimentos
acerca dos estatutos e papéis sociais e até de um saber (Delgado-Gaitan,1991; Del-
pit,1988; Powel,1991; Power, Whitty, Ewards & Wigfall,1998; Yo0ss0,2005; Wider-
berg,2010), aos quais a Escola e o processo de ensino e de aprendizagem nao po-

dem ficar alheios.

138 ver 1.2 parte, Capitulo II.
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E, pois, tendo em conta estas diferentes dimensées que passaremos a dar

conta das conclusdes a que chegamos a partir da analise dos dados recolhidos.

7.3.1. DO IMPACTO AO NIVEL DO CLIMA DE AULA

Todos os que, como nos, exercem a atividade docente, olhando para tras, para o
percurso que fizeram enquanto alunos, recordam os professores de cujas aulas gos-
tavam. Gostar da aula de um professor ontem, como hoje, € gostar do ambiente que
ai é vivido. Um ambiente onde se sente uma preocupagdo com o ensinar, mas tam-
bém com o aprender, um ambiente onde ha respeito entre o professor e o aluno, um
ambiente onde o aluno sente que o professor gosta do que esta a fazer, do que esta
a ensinar e dos alunos a quem ensina. Day escreveu “Good teaching can never re-
duced to techinique or competence” (2004:15) e Gay (2010) salienta que ensinar tem
a ver, sobretudo, com as relagbes humanas que se desenvolvem em contexto de
sala de aula. A criagdo de uma atmosfera de cuidado é, segundo a mesma autora,
essencial quando se tem em conta a diversidade dos alunos.

Nas narrativas das professoras que entrevistamos, a criagdo de um clima de
aula assume um papel importante na atuagdo pedagoégica. No Quadro 22 damos
conta de como o clima de aula é percebido pelas professoras que desenvolvem o

seu contexto de trabalho na Escola da Lomba das Tulipas.

ESCOLA DA LOMBA DAS TULIPAS CLIMA DE AULA
Sujeitos parti- | Fase docicloda | PROJETO PROFIS- PRINCIPIOS ORIEN- IMAGEM DO PRO- ACERCADAEMPA- | ACERCA DAS RE- S ——
cipantes carreira SIONAL TADORES FESSOR TIA GRAS
sCarinhosa +Aaula éuma Interesso-me por tudo o que
+Neutralidade o\nleressadaNnns familia seja o pacote do individuo. Quer
Maria Estabilizacdo Ser professora sTransparéncia alunos e ndo sTratar os alunos sefa a parte interior, familia,
(2009) - P P apenas na trans- —— ! P !
*Equidade missdo de conhe. | £0MO gostava de relacionamentos, amizade,
ser tratada questdes amorasas
cimentos
. .eu acho que tudo funciona em
sProfessor atento C%I[:]ag %Tnﬁ:t?e Oe;r?; gﬁgg;oa sala de aula quando ha respeito
Carolina . = sSaber =Professor afetive : mutuo. E no fnicio € isso que eu
Diversificacdo Ser professora motivar os alunos | bons caminhos ;
(1992) +Afeto +Professor com para a aprendi- para que a aula tento impor na sala de aula. Eu
saber cientifico zagem funcione bem respeito 0 aluno, o aluno respei-
ta-me, o aluno respeita o colega
+Professora aten-
@ Porque eu ougo, eu esfou aten-
R «Credibilidade sProfessora curio- Ir;leragau Iba:ls_ea- ta, eu vejo. Mas issa & da minha
(1.;);2) Serenidade Ser professora «Seguranca -Prufeszzra intui- | d a?jgi?]ua?;ﬂ'l_ maneira de ser, porque eu estou
sCompeténcia va nidade sempre atenfa a minha volfa e
a0 mundo que me rodeia
*Professora hu-
manista
Os meus alunos costumam dizer
o S que fui sempre uma professora
Luisa . S?&?gdcarde *Preparado cienti- n?;:?orzlzzsg:n- Presenca de muto feliz, nunca tive probie-
(1973) Desinvestimento Ser professora +Trabalho flcamente tracio em £ala regras, mas sem | mas com oS alunos, gostei
i autoritarismo sempre muito dos meus alunos
*Entusiasmo de aula e de ensinar, quer cé fora, quer
no estabelecimento prisional ...

Quadro 22: O clima de aula: a perspetiva dos sujeitos participantes da Escola da Lomba das Tuli-
pas.
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Com algumas diferencas, que decorrem da especificidade associada ao con-
texto no qual desenvolvem a sua atividade, também as duas professoras que entre-
vistdmos no Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas realizam um investimento

na criacdo de um clima de aula onde os alunos se sintam bem e felizes, como pode-

mos ver pela andlise do Quadro 23 que a seguir se apresenta.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA GOL-
A DAS ROSAS CLIMA DE AULA
Sujeitos parli- | Fase docicloda | PROJETOPROFIS- | PRINCIPIOS ORIEN- | IMAGEMDOPRO- | AGERGADAEMPA- | ACERCADAS RE-
cipantes carreira SIONAL TADORES FESSOR TIA GRAS VN BEEET SIS EEELIR
«Conquistar os Mas o professor tem de estar
. . alunos e fazer préximo dos alunos. N&o con-
Fr(z:r;:élg;a Serenidade Ser professora -:/Sa?greers 'f"rgfgszzﬂz’s’ com que eles se cebo um professor que chega
sentissem bem e ali, do tempo do estrado, da
felizes cana e que debita matéria
+E importante
criar um bom
clima na sala «F importante
*Aprendera ue e\gs apren
respeltar-se & a (?am a respiitar-
Helena . ! - respeitar s -
(1578) Desinvestimento Ser médica s 1?085”2;2%5 :;—i
-Apre;dera gos, respeitarem
respeitar as as diferengas
diferengas
+Aprender a ser
amigos

Quadro 23: O clima de aula: a perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de Esco-
las da Colina das Rosas.

As narrativas produzidas pelas professoras que entrevistamos no Agrupa-

mento de Escolas do Vale dos Lirios também deixaram respirar a preocupacao dada

a construcdo de um ambiente de aula favoravel a aprendizagem, como é ilustrado

pelo Quadro 24.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO VALE
T CLIMA DE AULA
Sujeitos parti- | Fasedocicloda | PROJETO PROFIS- PRINCIPIOS ORIEN- IMAGEM DO PRO- ACERCADAEMPA- | ACERCA DAS RE-
]cip amlgs carreira SIONAL TADORES FESSOR TIA GRAS AU EREE IS IE ST
sProfessor que
gosta do que faz
. R +Professor atento Dou-me muito bem com Os
Isabel Diversificacéio Ser professora Dialogo: vertical & sProfessor que alunos, tenho uma excelente
(1988) horizontal s
sabe relagdo com 0s meninos
sProfessor que
gosta dos alunos
a A partir do momento em que
sProfessor que «Aulas abertas Tﬁ;%?:n?gg entram na sala de aula, entram
s«Ambiente proati- | ensina o curriculo Aulas interativas «Estabelecidas | &M siléncio, "dep'ols de estarem
Femanda Serenidade Ser professora vo sprofessor que sProfessor esta em colaboragio | o JEMT0 ndo € para estarem
(1985) «Dicotomia pro- transmite valores - . \unoz no calados porque a aula é de
fessor — aluno *Professor que da sempre a ‘puxar’ | com os a todos, portanto podem colocar
afetos pelos alunos inicio 0 ano | yiyias, perguntar, mas sempre
letivo pedindo a palavra
+Professora que
da afeto
+Professora que Sou assim uma pessoa do gé-
berra se tiver que nero que se tiver que berrar,
. berrar berro muito e exaifo-me, mas se
Filomena N +Ser medica *Professora exi- Manter uma vier algum & minha beira e se
(1976) Desinvestimento | - «Ser enfermeira gente para com Trela(.ao de pro- Em:ﬂslgr a mim sou capaz de
os alunos como essora — alunos Ihe dar um abrago, sou capaz
forma de os levar de o agarrar assim sem mais
mais longe nem menos .
sProfessora traba-
Ihadora

Quadro 24: O climade aula: a perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de Escolas
do Vale dos Lirios.

Situado num meio rural, o Agrupamento de Escolas da Planicie das Azéleas
constitui o cenario onde Inés e Clara tém o seu contexto de trabalho. No Quadro 25

mostramos a perspetiva que desenvolvem a respeito do clima de aula.
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA PLA-
NICIE DAS AZALEAS CITREE A
Sujeitos parti- | Fasedocicloda | PROJETO PROFIS- PRINCIPIOS ORIEN- IMAGEM DO PRO- ACERCADAEMPA- | ACERCA DAS RE-
cipantes carreira SIONAL TADORES FESSOR TIA GRAS BB SRETE TS EE ST LD
*Professor que
passa conheci-
mentos Acho que & um ambiente bom.
*Professor que «Ter 0s alunos Era assim que eu diria. As ve-
forma cidaddos do seu lado logo zes rimo-nos todos junios por-
Inés . . +Professor que desde as primei- *Ha limites | que também é preciso.
(1999) Diversificacdo Ser farmacéutica slgualdade faz com que 05 ras aulas «Quem manda & )
alunos sejam +Sabe que 0s o professor Os alunos gostam de ir para a
felizes alunos gostam minha aula. Eles tiram negativa,
*Professor como de si mas eles gostam da minha aula.
alguém em que se £ bom sentirmos isso
pensa com cari-
nho
«Professor que
fica feliz quando
0s alunos tiram *Ha regras para
- +Tenta conhecer L
Clara Desinvestimento |  Ser professora *Existéncia de positiva os alunos e que 0 jogo explicita-
(1979) regras sProfessor que das no inicio do
eles a conhecam
fica feliz quando : ano
V& progressos no
aluno

Quadro 25: O clima de aula: a perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de Esco-
las da Planicie das Azéleas.

Por dltimo, apresentdmos o Quadro 26 no qual damos conta do modo como

as duas professoras que entrevistamos no Agrupamento de Escolas do Monte das

Orquideas entendem o clima de aula.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO MON-
TE DAS ORQUIDEAS i
Sujeitos parti- | Fasedocicloda | PROJETOPROFIS- | PRINCIPIOS ORIEN- IMAGEM DO PRO- ACERCADAEMPA- | ACERCADAS RE-
lcipanlgs carreira SIONAL TADORES FESSOR TIA GRAS HIENEEEE S TES IE =10
sPromover a
participacéo dos
i‘:"::;?su;aj;#g Primeiro criar empatia com os
+Empenho *Professor empe- | de a vontade e alunos que eu acho que € fun-
Sofia o «Rigor nhado descontracio damental gue professores &
Diversificacdo Ser professora 9 < alunos tenham alguma empalia
(1997) v p sCumprimento sProfessor rigoro- | eCriar a empatia g L
. 3 e se relacionem bem e também
das tarefas so para criar moi- & fundamental para mim motivé-
vagao — € apre- los para a disciplina
ocupacéo do
primeiro dia de
aulas
+E importante
que o aluno se
sinta bem na Nunca digo: - Eu quero. Pergun-
aula porque se «F importante to: - O que é que vocés acham
+Professora aten- | gostarde estara | que eles apren- | que & melhor? Levé-los a acre-
Gracinda ! =Atualizacio ta seguir vem a dam arespeitar- | ditar que tudo o que se faz na
(1976) Desinvestimento |  Ser professora sAcompanhar os | sProfessora que produtividade Seuns aos ou- | sala & para o bem deles e eles
alunos procura conhecer #E importante tros, serem ami- | aceitam mais faciimente. Ndo foi
0s alunos que os alunos gos, respeitarem | a professora que mudou, fomos
sintam empatia as diferencas nés e a professora que aché-
porque se néo mos que era melhor.
sentirem ndo
falam

Quadro 26: O clima de aula: a perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de Escolas
do Monte das Orquideas.

A analise dos quadros permite-nos concluir que os afetos, sob a forma de

carinho, de atencéo, de proximidade, de ficar feliz, constituem um lugar-comum das
narrativas das professoras que entrevistamos, integrando, em alguns casos, 0s prin-
cipios que orientam a atuacdo do professor e, noutros casos, a imagem que consi-
deram ser adequada ao exercicio da docéncia. Esta ideia, como podemos ver, é
transversal e ndo é possivel associa-la a qualquer momento do ciclo da carreira, em
particular.

Procurando encontrar uma raz&o para a recorréncia dos afetos nos discursos

das entrevistadas, poderiamos avangar com o facto de a maior parte das professoras
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gue integraram o nosso estudo terem apresentado a docéncia como projeto profis-
sional**®.Outro lugar-comum é dado pelo espaco concedido pelas entrevistadas a
formacéo cientifica. O dominio daquilo que se ensina € considerado um aspeto im-
portante da atuacdo do professor para a maioria dos sujeitos que participaram do
estudo. Este dominio surge expresso de diferentes maneiras nas professoras que
entrevistamos e, tal como os afetos, integram nao sé os principios orientadores da
acdo, como a imagem do professor. Por ultimo, encontramos a atmosfera que se
procura criar em sala de aula. Vemos que Maria afirma gostar que a sua aula seja
vista como uma familia onde procura tratar os alunos como gostava que ela propria
fosse tratada. Outras professoras referem o seu empenho em criar atmosferas onde
os alunos se sintam bem (Gracinda, Inés, Helena), se sintam felizes (Francisca), se
sintam descontraidos (Luisa, Sofia). A empatia gerada por este clima é considerada
um ponto fundamental na concretizagdo da aprendizagem porquanto motiva o aluno.
Dai que criar a empatia com 0s alunos seja vista como uma tarefa prioritaria a realizar
logo no inicio do ano letivo.

Tal como aconteceu com os afetos, também o valor atribuido a formacéo ci-
entifica dos professores e a atmosfera que se procura criar em contexto de aula é
comum a todos os momentos do ciclo da carreira dos professores. A analise dos
quadros que acabamos de apresentar, permite perceber que apenas Isabel ndo faz
qualquer referéncia a este aspeto.

Os dados apresentados apontam para a ideia de que as professoras gue in-
tegraram o nosso estudo estdo comprometidas em que as suas aulas sejam “bons
momentos” para os alunos. Por outro lado, se encontramos, na maior parte das en-
trevistadas, uma valorizagdo da competéncia profissional sob a forma de dominio do
saber cientifico, esta valorizacdo caminha paralelamente com uma valorizacdo dos
afetos no relacionamento com os alunos. Contudo, ndo encontramos evidéncias que
apontem para uma intencionalidade na atuacao, relacionada com a diversidade. Por
outras palavras, o0 que queremos dizer é que nao encontramos dados que nos per-
mitissem perceber que a criagdo do clima de aula tenha em atencdo os dominios de
diversidade que foram identificados pelo professor, 0 que aponta para inexisténcia

de uma sincronizacédo entre a Escola e os alunos.

139 Ainda que algumas professoras que ndo tinham apresentado a docéncia como projeto profissional,
tenham feito referéncia aos afetos, como o caso de Filomena e de Inés.
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7.3.2. DOIMPACTO AO NIVEL DOS ESTILOS DE ENSINO E DA CONCECAO DE APRENDIZAGEM

O estilo de ensino constitui uma dimensao que integra a pratica pedagdgica. A atua-
cao do professor pressupde a adocado de um estilo de ensino e uma percecao acerca
do estilo de aprendizagem do aluno, existindo entre os dois uma articulacéo (Fischer
& Fischer,1979; Rogoff, 1994; Rogoff, Matusov & White,1996).

Com base nos mapas que elaboramos a respeito de cada uma das entrevis-
tadas e que apresentamos no Capitulo VI, construimos o Quadro 27. Neste quadro,
para além da identificacdo da professora e do seu posicionamento no ciclo da carreira
docente, encontramos alguns dados que constam de quadros ja apresentados, no-
meadamente os dominios de diversidade que foram identificados por cada uma das
entrevistadas, a relagdo que estabelecem entre os dominios identificados e a apren-
dizagem e, por ultimo, apresentamos os estilos de ensino que adotam e o modo como
entendem a aprendizagem.

A andlise do quadro permite fazer algumas observacdes a respeito da atua-
cdo pedagogica das professoras que entrevistamos. Antes de avancarmos, conside-
ramos importante refletir sobre os casos de Francisca, Helena e Luisa, a quem estao
associadas algumas particularidades que importa destacar.

Comecemos pelo caso se Helena. Como ja tivemos a oportunidade de referir,
Helena trabalha no ensino pré-escolar, que tem uma especificidade ndo sé ao nivel
da faixa etaria da populacéo escolar, mas também ao nivel dos objetivos de ensino.
Por esta raz&o, no quadro que apresentdmos o0s espacos que dedicamos aos estilos
de ensino e a concecao de aprendizagem néo se encontram preenchidos. Nao obs-
tante, vimos, aquando da apresenta¢do do caso de Helena, que esta professora de-
senvolve uma atuacgdo que implementa uma pedagogia da situacdo. Como a propria
refere:

Partindo da situagdo em que a crianga vive, as situagbes que vao sur-
gindo no dia-a-dia, etc., aproveitar para explorar varias areas, desde a
matematica, a linguagem, tudo. O desenvolvimento € feito a partir disso.
E muito interessante e é a pedagogia mais natural. Por exemplo, uma
crianga tem o nascimento de um irmao. Posso aproveitar isto para traba-
lhar o conceito de familia, o numero do agregado familiar, os lacos de
ligacdo, os nomes- pai, mée, filhos, tios, avos. A partir de uma situagédo
destas pode trabalhar-se isto tudo. (Entrevista realizada a Helena)

Apesar da especificidade do seu contexto de trabalho, Helena procura esta-
belecer uma continuidade entre o processo de aprendizagem dos alunos e o contexto

extraescolar do qual provém. Francisca foi outra das professoras que entrevistamos
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organiza a aprendizagem

EscoLapa Lomea Das TULIPAS EsTILOS DE ENSINO E ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Sujeitos 5 Fase do ciclo da DomiNios DE RELAGAD COM A ESTLOE
s 3 il NSIN TR
participantes | "1 carreira DIVERSIDADE APRENDIZAGEM ELOEEED APRENDIZAGEM S
Classe social Sim
. Género Centrado no professor .
ggg; Urbano Estabilizagao Capacidade Professor transmissor :gr:;jdr{:;‘?:m Aprendizagem significativa
( ) Orientagao Interagao pedagagica
sexual
Centrado no professor Aprendizagem Estratégias e materiais
Caraolina Urbano Diversificacdo Classe social Professor transmissor pssiva g diversificados para alunos com
(1982) A Capacidade Sim Aula pensada para o glauno recetor necessidades educalivas especiais
Sim grupe turma Aprendizagem significativa
Centrado no professor . - .
Aprendizagem Estratégias e materiais
(T;gg) Urbano Serenidade Classe social p;:;:ﬁ;ﬁ‘;::“‘g: ?; passiva diversificados para alunos com
grupo lurma Aluno recetor necessidades educativas especiais
Classe social Sim Centrado no professor Aprendizagem s "
. . Escola “normal
Capacidade Sim Aula pensada para o passiva Ensino reaular
grupo turma Aluno recetor d
{IT‘ ;'?S;} Urbanc | Desinvestimento | Etnia Sim
Raca Centrado no aluno Estabelecimento
Religigio As experiénclas da Individualizado Prisional
Orientagio aprendizagem estdo Ensino Recorrente
sexual previamente construidas
AR D B RS SR Ee ESTILCS DE ENSING E ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Sujeitos " Fase do ciclo da DomiNIs DE RELAGAD COM A EsTLOE
participantes | e carreira DIVERSIDADE APRENDIZAGEM ESTILODEENSHO APRENDIZAGEM OUTRSS
Francisca . Capacidade Sim . . . . .
{1987) Urbano Serenidade Etnia Sim Indit ado Individualizado Educagao Especial
Helena Rural | Desinvest Ethos de famili Pré-escol
(1978) ural esinvestimento thos de familia -escolar
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO VALE DOS LIRIOS ESTILCS DE ENSING E ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Sujeitos . Fase do ciclo da DoMINIGS DE RELAGAD COM A EsTLOE
participantes Meio carreira DIVERSIDADE APRENDIZAGEM ESTIEODEENSHT APRENDIZAGEM DUTROS
Centrado no professor " . "
Isabel § - - - Aprendizagem Aprendizagem a partir de tematicas
(1988) Urbano Diversificagao Motivagao Dlalﬁgz\zm:lal ] colaborativa (?) atuais
Sim Aprendizagem
. Dialogo entre professor e | celaborativa Diversificacao de estratégias para
Fgg;l;?a Urbano Serenidade g:n:t’:‘i]dad " sim aluno alunos com necessidades
P Orientag3o do professor | O aluno & educativas especiais.
construtor
Filomena Aprendizagem Valorizarao das experiéncias e
(1978) Urbano | Desinvestimento | Classe social Sim Centrado no aluno ator ativa vivéncias dos alunos
Aluno é construtor
\GRUPAMENTO DE:; :LEAS:LS AL RIE S ESTILOS DE ENSINO E ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Suleitos _ Fase do ciclo da Domines DE RELAGAD COM A EsTLOE
participantes 52 carreira DIVERSIDADE APRENDIZAGEM ESLEEE APRENDIZAGENM Bz
" Adequagio de materiais no caso
Inés Rural Diversificagao Classe social Centrado no professor Apsr::';izagem de alunos com necessidades
(1999) Capacidade Professor transmissor i?uno & recetor educativas especais
Mao
Sim
Centrado no professor .
Clara Rural Desinvestimento | Personalidade orientado pelo perfil de um sg;?vﬂzagem Adaptagao do curriculo as
(1879) “aluno padrao” Aluno & recetor caracteristicas dos alunos
Ensino significativa
AGRUEAMENTO lgnilsf:m'“s Do MONTEDAS ESTILOS DE ENSINO E ESTILOS DE APRENDIZAGEM
Sujeitos " Fase do ciclo da Domings DE RELAGAD COM A EsTiLoE
participantes Meio carreira DIVERSIDADE APRENDIZAGEM EsiLo e Esmio APRENDIZAGENM Outres
Centrade no profgssor Aprendizagem Apoio individualizado em contexto
Sofia . - = : = Professor transmissor "
Rural Diversificagio Classe social Nao Passiva de aula para os alunos com
(1997) Aula pensada para o Al < dad :
grupo turma uno recetor r lades educativas
. Nao Centrado no professor "
" Classe social : Aprendizagem
Gracinda Rural Desinvestimento | Género Professor tra nsmissor passiva
(1976) R Professor orienta e
aca Aluno recetor

Quadro 27: Os estilos de ensino e os estilos de aprendizagem na pratica pedagdgica dos sujeitos
participantes no estudo.

e também ela nos surge num cenario singular que é o da Educacao Especial. O Qua-

dro 27 permite perceber que desenvolve um estilo de ensino individualizado, adap-

tado as especificidades do aluno e, por isso mesmo, no pressuposto de que a apren-

dizagem é um processo orientado pelas capacidades e ritmos dos alunos. Finalmente

o0 caso de Luisa, que tem como tracgo individualizador o facto da sua atividade profis-

sional se desenvolver simultaneamente em dois contextos diferentes, o da ‘escola

normal’ e o da escola no estabelecimento prisional. Como dissemos na altura em que
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apresentamos o caso desta professora, a estes dois contextos correspondem popu-
lacBes escolares diferentes e tipos de ensino diferentes. Como podemos verificar
pela andalise do quadro a esta diferenca correspondem estilos de ensino e concecodes
de aprendizagem diferentes. Por esta razdo, e no que se refere a esta professora em
particular, o quadro assume um caracter diferente daguele que encontrdmos nas res-
tantes entrevistadas.

Feitas estas consideracfes vamos passar a analise das ideias que podemos
retirar desta andlise.

Uma das primeiras ideias diz respeito a prevaléncia que encontramos de um
estilo de ensino centrado no professor. Concretamente, encontramo-lo em 8 das nos-
sas entrevistadas!. Incluimos neste conjunto o caso de Luisa, porque tivemos em
conta a sua atuagédo em contexto de ‘escola normal ‘. Podemos dizer que a maioria
das professoras considera que o professor € o detentor do saber e concebe o ato de
ensinar como transmissdo de conhecimentos. Se relacionarmos com os quadros
onde apresentdmos o entendimento que 0s sujeitos participantes do estudo tém a
respeito do clima de aula e onde constavam os principios que orientavam a sua pra-
tica pedagdgica, vemos que trés professoras referiam a posse do saber cientifico
como um dado importante na a¢do do professor: Carolina, periodo de diversificagao;
Rosa, periodo de serenidade; Francisca, periodo da serenidade. Quando lhes per-
guntamos qual era a imagem ideal de professor, seis das nossas entrevistadas refe-
riram como traco ideal : 0 que «esta preparado cientificamente»(Luisa, periodo de
desinvestimento);o0 que possui «saber cientifico» (Carolina, periodo de diversifica-
¢ao); 0 que esta interessado nos alunos e ndo apenas «na transmissédo dos conhe-
cimentos» (Maria, periodo de estabilizag&o); o «professor que sabe» (Isabel, periodo
de diversificagdo); «professor que ensina o curriculo» (Fernanda, periodo de sereni-
dade); «professor que passa conhecimentos» (Inés, periodo de diversificacdo). Do
gue acabamos de dizer parece ser possivel afirmar que o momento do ciclo da car-
reira em que cada uma das entrevistadas se encontra ndo é uma variavel importante.

No entanto, em algumas das entrevistadas encontramos nuances que importa
colocar em evidéncia. Com efeito, se uma concegao ensino centrada no professor
conduziria, em principio, a sua associacdo a um papel passivo por parte do aluno, o
gue registamos é que, em alguns casos, a relagédo entre um ensino centrado no pro-
fessor e a imagem do aluno como tendo um papel passivo e recetivo, ndo existe, ou

pelo menos convive com um entendimento diferente. Com efeito, Maria (periodo de

140 | embramos que entrevistamos 13 professoras e que duas, Helena e Francisca, dada a particulari-
dade do seu contexto de trabalho foram analisadas separadamente.
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estabilizacdo) que apresenta o professor como um transmissor de conhecimentos,
guando fala da aula, refere que desenvolve uma pedagogia colaborativa e de intera-
cdo pedagdgica, 0 que pressupde uma atitude ativa por parte do aluno. Podemos
encontrar a mesma ideia em Isabel (periodo de diversificacdo). Nas palavras desta
professora, apesar do estilo de ensino surgir centrado no professor, hd um dialogo
vertical e horizontal nas suas aulas o que é um indicador de que a aprendizagem se
realiza a partir deste dialogo sendo, por esta razao, uma aprendizagem colaborativa.
Temos depois o caso de Clara (periodo de desinvestimento). Clara desenvolve um
ensino centrado no professor, mas em que este procura que seja um ensino signifi-
cativo, um ensino que nao seja alienado dos alunos.

Concluimos, por isso, que em oito professoras que mostraram desenvolver
um estilo de ensino centrado no professor, trés desenvolvem um modelo onde o
aluno ndo tem um papel passivo, mas é chamado a dar o seu contributo através do
dialogo, da interacdo. A relagdo pedagdgica nao €, por esta razdo, uma relagao uni-
lateral que habitualmente se associa a um estilo de ensino centrado no professor e
gue encontramos nas restantes cinco professoras.

Temos, ainda, um grupo de professoras que assumem um estilo de ensino
centrado no aluno. Trata-se de um grupo constituido por trés professoras, sendo uma
delas Luisa. Quando desempenha a sua atividade profissional no estabelecimento
prisional, Luisa desenvolve um estilo de ensino centrado no aluno, ao qual corres-
ponde uma concecdo de aprendizagem que tem em conta as caracteristicas do
aluno, nomeadamente o respeito pelo seu ritmo de aprendizagem. N&o obstante,
esta atuacdo de Luisa ndo tem tanto a ver com um processo de deliberacdo e de
decisdo da sua parte, mas sim com uma imposi¢cdo que decorre do tipo de ensino
gue vigora no estabelecimento prisional, que é o ensino recorrente'*!. As outras duas
professoras sdo Fernanda (periodo de serenidade) e Filomena (periodo de desinves-
timento). Fernanda € professora de Histéria e de Portugués no 2.° ciclo do ensino,
na escola que integra o Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios. Fernanda afir-
mou gostar de aulas abertas, aulas interativas, onde os alunos estejam sempre a
participar, “puxados” pela professora. Neste sentido, o conhecimento € uma constru-
cao realizada em contexto de aula pela professora - a quem compete estimular e

orientar- e pelos alunos, em dialogo entre si e com a professora. A aula é percebida

141 O ensino recorrente abrange 0 1.°, 2.° e 2.° Ciclos e ainda o ensino secundario. No que se refere ao
ensino basico, o ensino recorrente destina-se a jovens a partir dos 15 anos e a adultos. Através desta
modalidade, quem abandonou precocemente a escola, sem concluir o ensino basico, terd uma segunda
oportunidade para concluir a escolaridade obrigat6ria de 9 anos. Num e noutro caso o0 ensino recorrente
admite diferentes modalidades de frequéncia, de forma a responder aos diferentes ritmos e condi¢cdes
de participacdo na aprendizagem. http://www.dge.mec.pt/modalidade-de-ensino-recorrente-sec ;
http://www.dge.mec.pt/ensino-basico-recorrente
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como uma comunidade de aprendizagem, baseada numa relagdo pedagdgica que é
bilateral e na qual o aluno é chamado a desempenhar um papel ativo, que o leva a
perceber o que ha para aprender como uma construcao que foi realizada por si. Fi-
lomena é uma professora do 1.°ciclo do ensino basico que trabalha no centro escolar
de Beladona, integrado no Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios.O estilo de
ensino que é desenvolvido por Filomena é um estilo de ensino centrado no aluno.
Relendo a transcri¢cao da entrevista de Filomena percebemos que esta professora se
esforca por implementar um modelo de ensino que permita ao aluno descobrir o que
h& para aprender, um modelo onde o professor desempenha um papel passivo, uma
vez que é ao aluno que compete a construcdo do conhecimento. E um modelo que
se baseia, tal como o modelo centrado no professor, numa relacdo pedagdgica uni-
lateral. Nas palavras de Filomena € um modelo que implementa, mas com o qual nao
concorda, porque, na sua perspetiva ndo € um modelo eficaz.

No Quadro 28 apresentamos as consideragdes que acabamos de registar,
organizando-as de acordo com o Quadro 22 onde apresentamos os modelos de

instrucao.
Sujoilos i luickaoa
particpanies ATvIDADE Exmiuo o Evaing
da carera T PAPEL DO ALUNG RELAGAD PEDAGRGEA
Bitalaral
Maria Eatabiizagho 2009 Cenirado rd professor Ak Frofesacs e Aling
Canalirg Diversficagio 1882 Cenirade mo profeascs Pagghs Professcr Unilateral 3 Alung
Roasa Seraricads 1085 Cenlrado o prolesast Pogghn P Unilateral e
I | 1 | | Unilateral
Cenirade mo profeasss Papgii
Liitea Daainvaglimenta 1973 T 1 Professer Unilateral Hene
Canirade ro profeassr Aliver Aluno > Professor
| ] |
Frarciaea | Seranickdd 1 18987 | Cairvirads no professor
| Halana Dieainwesliment 187E Cenirade mo proleassr
Isabal Divarsificagio 1885 Genirado na professor b Erofesmn el s
[ | [ | [ Bilaieral
Famanda Serenidade 1885 Cenirado na comunidade Ahio Professor &———— = Aluno
Filomena Dasinvastimaria 1976 Carirade no pralesson Ao Al Unilateral Profsasor
| I ]
I Diversficagio 1889 Cenirads o pralesscs Pasahn Professor vnilsterad > Alung
| — | o ) Unilateral
Clara Dieainvasiimerio | 1873 | Cerirado mo praleasss Passhn Professor > Alung
|
Sahia | Diversificacio 1967 Cerirado no prafessor Passnm Brofessor Unilateral Alung
Unilateral
| Gracinda Diesinveslimeria 18976 Cerirado o prafessor | Passnm [ — Alng

Quadro 28: Modelos de instru¢cdo encontrados nos sujeitos participantes do estudo.

O quadro que acabamos de apresentar mostra-nos que as professoras que
entrevistamos*® se repartem entre quatro modelos de instrugdo diferentes: um mo-

delo centrado no professor e um modelo centrado no aluno, ambos baseados numa

142 er 1.2 Parte, Capitulo 1.

143 salientamos, mais uma vez, que néo tivemos em conta os casos de Helena e de Francisca. O caso
de Luisa foi tratado de um modo diferente dos restantes porque esta professora desenvolve a sua ativi-
dade em dois contextos diferentes, a escola no estabelecimento prisional e a ‘escola normal’.
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relacdo pedagdégica unilateral; um modelo centrado na comunidade aluno-aluno e
alunos-professor e professor-alunos, baseado numa relacdo pedagodgica bilateral;
por ultimo, um modelo pedagdgico que é centrado no professor, mas que se baseia
numa relacédo pedagdgica bilateral. Este ultimo modelo pode dizer-se que é um mo-
delo hibrido e encontramo-lo em duas professoras, uma professora que se encontra
no periodo de estabilizacdo e outra que se encontra no periodo de diversificacdo. O
modelo centrado no professor e baseado numa relacdo pedagdgica unilateral surge
em professoras que se encontram no periodo de diversificagéo e de desinvestimento
e numa professora que se encontra no periodo de serenidade. O modelo centrado
no aluno e baseado numa relacéo pedagadgica unilateral foi encontrado numa profes-
sora que esta no periodo de desinvestimento e 0 modelo centrado na comunidade
encontrdmos numa professora que estd no momento da serenidade.

Apesar dos dados apontarem para uma maior prevaléncia do modelo cen-
trado no professor, em professoras que se encontram no periodo de diversificagcdo e
de desinvestimento, seria precipitado retirar uma conclusdo absoluta. Quanto ao
facto de encontrarmos os modelos hibridos em duas professoras, uma que se en-
contra no periodo de estabilizagdo e outra no momento de diversificagdo pode even-
tualmente relacionar-se com o facto de a estes momentos serem associados a al-
guma experimentacéo e criatividade por parte dos professores!*. Contudo, também
consideramos que os dados ndo nos permitem retirar uma concluséao absoluta. Por
outro lado, ha a posi¢édo inovadora de Fernanda, que é Unica e que reflete uma con-
cecdo de ensino que se afasta da linha desenvolvida pelas restantes entrevistadas.
Quanto as razdes que a explicam, ndo cremos poder estabelecer de um modo rigo-
roso e absoluto quais sdo. Por um lado, ha que ter em conta que Fernanda se en-
contra no momento da serenidade do ciclo da carreira, momento em que o professor
esta mais a vontade no sistema de ensino e em que encontrou um modo proprio de
estar na profissdo!*. Se tivermos em conta que, tal como Fernanda, Rosa também
se encontra no momento de serenidade e que Rosa desenvolve uma atuacao peda-
gOgica tradicional, a razdo acabada de apresentar perde alguma pertinéncia. Outro
aspeto, que pode ser apresentado como raz&o tem a ver com as experiéncias pes-
soais e profissionais de Fernanda. Com efeito, Fernanda tem um percurso profissio-
nal e pessoal rico e diversificado, que passa por uma experiéncia de emigracdo em

Franga, onde adquire a primeira licenciatura. Regressa a Portugal, onde adquire uma

144 Huberman (1993,2007).
145 Huberman (1993,2007).
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segunda licenciatura. Quando ingressa no ensino, Fernanda tem também experién-
cias profissionais muito diferentes, ndo s6 em relacdo aos contextos reais de traba-
Iho, mas também em relacao aos niveis e tipos de ensino em que trabalha. Contudo,
também este aspeto ndo constitui razao suficiente para justificar a atuacao de Fer-
nanda, uma vez gque encontramos noutras entrevistadas uma mesma diversidade de
experiéncias pessoais e profissionais que, no entanto, ndo se traduziram na adocéo
de uma postura diferente da tradicional. Finalmente, ndo podemos deixar de registar
gue durante a entrevista que realizamos a Fernanda'#® ndo pudemos deixar de ficar
contagiados com o entusiasmo, o empenho, a dedicagéo, a entrega e a criatividade
gue esta professora coloca no exercicio da profissdo, caracteristicas que a fizeram
ter atitudes que n&o estamos habituados a encontrar num professor. Lembramos que
Fernanda foi a casa de encarregados de educacao quando estes ndo compareceram
na Escola, criou projetos para combater o absentismo e o insucesso dos seus alunos.
Em Fernanda encontrdmos uma professora predisposta a inovar, a criar e a nao se
“deixar prender” na rede de um sistema de ensino. Parece ser possivel estabelecer
uma relacdo entre este aspeto e o facto da atuagéo pedagdgica de Fernanda se as-
sumir como uma atuacgado original no contexto das treze professoras que entrevista-
mos.

Aquando da abordagem da tematica das praticas pedagogicas quisemos per-
ceber 0 modo como o0s sujeitos participantes do estudo entendiam o processo de
preparagdo da aula. Pareceu-nos que, sendo o objetivo da investigagdo analisar o
impacto da percecdo que o professor tem da diversidade ao nivel da acdo pedago-
gica, um aspeto interessante seria o0 de tentar compreender se, no momento da pre-
paracdo da aula, a diversidade percecionada é um aspeto que o professor tem em
conta. O Quadro 29 que apresentamos a frente, mostra que, apesar de perceberem
gue as turmas com que trabalham sao heterogéneas, quando pensam a aula, os
sujeitos que integraram 0 nosso estudo pensam-na para 0 grupo turma e nao para
os diferentes modos de ser e de estar que nela se encontram. Clara introduz na sua
narrativa uma expressao que ilustra este principio geral de atuacao e que é a expres-

sao “aluno-padrao”. Como explica:

Quer dizer, uma pessoa tem gue arranjar um padréao e a partir desse pa-
dréo € que trabalha, ndo €? Uma pessoa arranja uma franja e tende a

146 Confrontar nota de campo relativa a esta professora.
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acompanhar agueles que estdo. Mas ha sempre alguém que fica prejudi-

PREPARACAC DA AULA
SUJEITOS PRINCIPIO
CicLo EsTiLo DE
PARTICIPANTES DoMiNIOS DE GERAL
DA CARREIRA ENSINO DIVERSIIADE CAPACIDADES CLASSE SOCIAL
Classe social
Género
Maria Estabilizagao ng;:gsoo?o Capacidade .?J?rgg
Orientagao
sexual
. Estratégias e materiais
- . I . .
Carolina Diversificagdo Ce:g;zggorrlo C(::Sii;uafjlzl .";’J:‘nﬁg diversificados para alunos com
P P necessidades educativas especiais
Estratégias e materiais
Rosa Serenidade ng;:gsoo?o Classe social .ﬁ:?ﬂg: diversificados para alunos com
necessidades educativas especiais
Centrado no Classe social Grupo Estratégias e materiais diversificados para
professor Capacidade Turma alunos com problemas de aprendizagem
Etnia
Luisa Desinvestimento Centrado no RSI?;ZO Grupo
i y
professor Orientagso Turma
sexual
N N Centrado no Capacidade N N
Francisca Serenidade professor Etnia Aluno Educagio Especial
Centrado no
! h |
Helena Desinvestimento professor Ethos de familia Grupe
Isabel Diversificagio Centrada no Motivagédo Grupo
professor Turma
Centro na Género Grupo Diversificago de estratégias para alunos
Femanda Serenidade comunidade | Capacidade | Turma | com necessidades educativas especiai
. . . Centrado no . Grupo
Filomena Desinvestimento professor Classe social Turma
Inés Diversificagdo Centrado no Classe social Grupo A(iz?lzjlacaa de malergésuz:lﬁ.:sso de alunos
professor Capacidade Turma
Centrado no N Grupo
Clara Desinvestimento professor Personalidade Turma
Apoio individualizado em contexto de aula
- Centrado no Grupo
Sofia Diversificagao professor Classe social Turma para os aluno_s com ne{:_assldades
educativas especiais
Classe social
. . - Centrado no . Grupo
Gracinda Desinveslimenio professor G:;!:;o Turma

Quadro 29: A diversidade e a preparagao da aula na prética pedagogica.

cado. Ou sao aqueles que precisavam de mais ou sdo agueles que pre-
cisavam mais. (Entrevista realizada a Clara)

Se tivermos em conta que a classe social € um dos dominios de diversidade
mais percecionados, significa que na concecao de aula estas professoras ndo tém
em conta especificidades que decorrem do facto dos alunos serem oriundos de clas-
ses diferentes e de lhes estarem associados aspetos préprios que poderéo exigir da
parte do professor uma atuacao diferente. Os dados apontam para a ideia de que a
preparagdo da aula é feita tendo em vista um “perfil de aluno” que se constitui como
o eixo estruturante do trabalho do professor. Em algumas das narrativas o “perfil de
aluno” é uma expressao substituida pela expressao “perfil da turma”. Esta expressao
resulta da ideia, que encontramos em algumas das professoras que entrevistamos,
de que as turmas sao diferentes, havendo turmas com menos dificuldades, turmas
com mais dificuldades, turmas mais irrequietas e turmas menos irrequietas. Enquanto
a percec¢do da diferenca entre turmas é geradora de uma acdo pedagdgica propria
por parte do professor, 0 mesmo ndo acontece quando nos colocamos no plano das
diferencas ao nivel dos individuos que as constituem. Aqui a atuacédo é orientada por
um “perfil de aluno — padréo” no qual o professor focaliza o seu trabalho, o que quer

dizer que a diversidade ndo é contemplada. Exce¢édo sao os casos dos alunos com
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necessidades educativas especiais. A analise do Quadro 29 mostra-nos que a cons-
tatacdo da sua existéncia é acompanhada da adoc¢éo de estratégias especificas e da
construcdo de materiais diferentes dos que séo usados para o grupo turma.

Do que acabamos de dizer, podemos afirmar que ha uma diferenca no modo
como o professor reage a classe social e as capacidades, enquanto dominios de
diversidade. Nas professoras que entrevistamos ha uma predisposicado para modifi-
car a pratica quando o que estd em causa sdo as capacidades dos alunos, o mesmo
ndo acontecendo com a classe social. Algumas raz6es podem, no nosso entender,
explicar esta diferenca.

Em primeiro lugar, ndo podemos esquecer que as capacidades foram associ-
adas, pela maior parte das professoras, as necessidades especiais. Em segundo lu-
gar, as necessidades educativas especiais e o0 seu trabalho em contexto escolar re-
gular, encontra-se legitimado e regulado'*’. Por esta razdo, nédo s6 a atuacéo do pro-
fessor se encontra legitimada, como esta normativamente estabelecida. Bem dife-
rente € 0 que acontece com a classe social. Apesar de algumas das professoras
terem associado a classe social a aprendizagem, esta associa¢cao nunca passou de
mera constatacao incapaz de gerar uma atuagao no sentido de ultrapassar os obstéa-
culos colocados a aprendizagem, pela classe social. Por outro lado, e apesar do res-
peito pela diferenca do aluno ser referido na Lei de Bases do Sistema Educativo!#®,
a atuacao do professor, ao contrario do que acontece com as capacidades, ndo surge
regulada por nenhum normativo. Acresce, ainda, o papel centralizador do Estado no
sistema educativo que o leva a construcédo de curriculos uniformes que ndo tém em
conta as singularidades dos alunos, ao mesmo tempo que estabelece uma politica
de avaliacdo externa que compromete uma atuacdo pedagodgica diferenciadora ao

nivel da classe social, bem como ao nivel das outras formas de diversidade.

7.3.3. DO IMPACTO AO NIVEL DA RELACAO ESCOLA-FAMILIA

No modelo ecoldgico que construiu para explicar o desenvolvimento humano e as
acoes, Brofenbrenner (1977) considera que a Familia e a Escola integram o micros-

sistema onde o individuo se integra, salientando, deste modo, o papel determinante

147 Atualmente o ensino especial encontra-se regulado pelo Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro e
pela Lei n. ©21/2008, de 21 de maio, que introduz a primeira alteracéo ao Decreto-lei n. °3/2008 de 2008.
Na péagina da Direcao Geral de Educacéo foi disponibilizado um espago para o esclarecimento de davi-
das http://www.dge.mec.pt/perguntas-sobre-o0-dl-no-32008-7-janeiro o0 que € um indicio do empenho
revelado pela administragcao centra para orientar a atuagéo dos professores.

148 Estamos a falar em concreto da alinea d), do artigo 3.°, Capitulo I, da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro,
onde se refere que o sistema educativo portugués esta organizado de modo a “Assegurar o direito a
diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e pelos projetos individuais da existéncia, bem como
da consideracgéo e valorizacdo dos diferentes saberes e culturas”.
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gque tém na construc¢ao do individuo e no seu comportamento. No ambito da educa-
¢ao, e no que diz respeito a familia, varios autores (Benavente, Costa, Machado &
Neves,1987;Benavente & Machado,1991;Delgado-Gaitan,1991; Delpit,1988; Gay,
2010; Iturra,1998,1995; Powel,1991; Power, Whitty, Ewards & Wigfall,1998;
Y 0ss0,2005; Widerberg,2010)tém mostrado que no interior da familia se desenvolve
uma cultura prépria constituida por formas discursivas, cédigos de interacdo, enten-
dimento acerca dos estatutos e dos papéis sociais, bem como modos de ensinar e
aprender relacionados com aspetos relacionados a cultura, a raca, a etnia e até a
classe social. Por esta razéo, tem-se afirmado a necessidade da Escola procurar
realizar uma aproximag¢do ao mundo da Familia, proporcionando uma continuidade
entre o0 saber escolar e o saber extraescolar (Delpit,2008; Gay, 2010; Nieto,1999;
Schmidt,2003). E na sequéncia do que acabamos de dizer que nos pareceu perti-
nente dedicar atencdo ao modo como as professoras que participaram do nosso es-
tudo entendem a relacao Escola-Familia. Este entendimento podera ser um indicador
do impacto da percecéo da diversidade ao nivel das suas praticas pedagogicas, uma
vez que no seio da familia se desenvolve uma cultura prépria. A seguir damos conta
das abordagens que recolhemos a partir da analise das entrevistas realizadas por
escolas e como tem sido habitual iniciamos com a apresentacdo dos dados relativos
as entrevistas que realizamos as professoras que exercem a atividade docente na

Escola da Lomba das Tulipas e que apresentamos no Quadro 30.

A RELACAO ESCOLA -FAMILIA
[Escoia Da LoMEA DAS TULIPAS
Sujeitos Fase do ciclo da DomiNs DE
rTTETIES Meio Eee DIVERSIDADE Famivian RELAGAD ESCOLA-FAMILLA OUTROS
A escola nao pode estra dissociada da .
Classe sacial familia «porque no fundo quem autoriza e Tem F‘;”Sﬂ‘e“'a t de
Género quem orienta os alunos a virem para a | 9Y& SXisle uma cultura
Maria Urbana Estabilizagdo Capacidade Compete educar . escola sdo 0s pais e portanto ha que existir famillar, mas néo vé de
(2009) Orientacio A escola compete ensinar - ~ que modo a pode
G- um trabalho de cooperaggdo e c_ie aceilagdo | jnconr na sua pratica
sexual de ambas as partes e de respeito de ambas | pedagagica
as partess
Pais tem um nivel de A familia da o apoio: apoio afetivo e apoio
Caroling G ol escolaridade baixo nos estudos
| Uamo | Oversifcagao | St soc | _
Os pais atualmente ndo se | Conhecer a familia dos alunos & importante
interessam pela escola porgue permite conhecer o aluno
Ajudar a escola em termos materiais = -
Nao para criticar os
i rofessores; para
Rosa Ajudar  em  situagbes  problematicas p
Urbano Serenidade Classe social Os pais néio estédo atentos .
(1885) " ! pak relacionadas com os alunos Ines chamarem
nomes
Acompanharem os filhos, verem se eles
estudam
Classe social Desat;ztlg déeor;tg;::‘a's em | a aproximagéo escola- familia ndo tem sido
Luisa Urbane | peginvestimento | Capacidade ¢ . bem feita.
(1973) Os pais condicionam a agéo dos
| professores sobretudo dos mais novos.
Etnia
Raga
Religido
Orientagao
sexual

Quadro 30: A relagdo Escola-Familia na perspetiva dos sujeitos participantes da Escola
da Lomba das Tulipas.
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No Quadro 31, que se segue, constam os dados que recolhemos a partir das

entrevistas que realizadmos a duas professores que trabalham em instituicdes esco-

lares que integram o Agrupamento de Escolas da Colina das Rosas.

AGRUPAMENTO E ESCOLAS DA COLINA DAS ARELAGEO EscoLa-FamiL
Rosas
Sujeitos F Fase do ciclo da DOMINIDS DE )
ricipantes_| Meio o DIVERSIDADE FamiLia RELACAO EscoLa-FamiLia OuTtrRoS
Hoje os pais tornaram-se mais exigentes,
mais atentos, acompanham mais os filhos
Mas os pais ultrapassaram uma barreira
. O papel da familia na escola | intrometem —-se nas praticas letivas, na Educagio Especial
Francisca . Capacidade o . ) o "
(1987) Urbano Serenidade Etniz & muito importante parte pedagogica. Os pais desvalorizam o Envolvimento da
papel dos professores familia
Aos  pais & pedido apenas que
acompanhem os filhos.
Assiste-se a desresponsabilizagéo do papel
da familia. Os pais afribuem a escola o
papel de educadora e demitem-se deste
Helena Ethos de Papel da familia & muito propésito Pré-escolar
(1978} Rural | Desinvestimento | o o importante, mas hoje demitem- familias funci L individual Envolvimento da
a se da sua fungdo educadora As familias funcionam no piano indridual, familia
no a vontade de cada um e os pais sdo
muito egocéntricos

Quadro 31: A relacdo Escola-Familia na perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de
Escolas da Colina das Rosas.

Isabel, Fernanda e Filomena séo as trés professoras que entrevistdmos e que
trabalham em trés estabelecimentos diferentes que integram o Agrupamento de Es-
colas do Vale dos Lirios. Isabel ensina Geografia a alunos do ensino secundario,
Fernanda ensina Lingua portuguesa e Histo6ria a alunos do 2.°Ciclo e, por ultimo,
Filomena ensina a alunos do 1.° Ciclo. Nas trés entrevistas que realizdmos a questao
da Familia e da sua relacdo com a Escola foi uma das teméticas abordadas. No

Quadro 32 damos conta dos dados que recolhemos.

AGRUPAMENTD DE ESCOLAS DO VALE DOS B BRI
LiRios
Sujeitos 0 Fase do ciclo da Dominios bE .
Cenaies Meio e, Elera e FamtiLia RELAGAC Escoa-FaMiLia OUTROS
Os pais nao valorizam a escola por causa
Familia ideal é a que se das dificuldades econoémicas e do baixo
sabel envolve na escola que esta | nivel de escolaridade
(1988) Urbano Diversificagdo | Motivagdo disposta a perder tempo com
aescola e com os projetos | Os pais nao se deslocam & escola; a escola
que nela séo desenvolvidos | deveria fazer com que as atividades
di m mais aos pais.
- . Admite que o nivel de escolaridade dos pais
f\mfs;'g:li u:;z":;g ndo lhes permite entender a cultura da
Fernanda Urbano Serenidade Genero aeompanha o gluno o ista & ﬁsl;?;aléi s;ie“l?%lilsac?j?:; as suas regras de Envolvimento dos pais
(1985) Capacidade uma causa do insucesso 540, :
Os pais dos alunos no entraram bem na
escola- veem-se como criticos.
Os dois eixos da relagéo escola-pais:
Passado-presente
Distancia — proximidade
Respeito- abuso
Envolvimento dos pais
Filomena . A familia & importante Hoje: pais que se envolvem demais na
(1976) Urbano | Desinvestimento | Classe social sobretudo se for exigente escola: vem & escola na hora do intervalo |  Parte das vivéncias
. dos seus alunos
vigiar
Pais interventivos, embora sejam recetivos
a chamadas de ateng¢do ndo colaboram em
casa

Quadro 32: A relagado Escola-Familia na perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de
Escolas do Vale dos Lirios.
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Na escola sede do Agrupamento de Escolas da Planicie das Azaleas entre-
vistamos duas professoras. E a perspetiva que tém a propdésito da relacéo entre a

Escola e a Familia que o Quadro 33 nos da a conhecer.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DA PLANICIE DAS
AZALEAS A RELAGAD ESCOLA -FAMILIA
Sujeitos " Fase do ciclo da Dominies DE
participantes Meio e DIVERSIDADE Famivia RELAGAD Escoua-FamiLia OuTrROSs

Auséncia dos pais
Os pais ndo entraram bem na escola

A familia cabe orientar porgque entram sobretudo como criticos e

Inés Ry . Classe social isso & culpa do sistema de ensino
(1999) Rural Diversificagio Capacidade educar, perguntar
0 Baixa escolaridade dos pais gue nde pode
t(l:;rg) Rural | Desinvestimento | Personalidade | acompanhamento dos pais & lustificar a sua auséncia e desinieresse

determinante Escola realiza esforgos de aproximagio

Quadro 33: A relacdo Escola-Familia na perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento
de Escolas da Planicie das Azaleas.

Por ultimo, apresentamos o Quadro 34, no qual damos conta dos dados re-
colhidos junto das duas professoras que integraram o estudo e que desenvolvem o
seu contexto profissional na escola sede do Agrupamento do Monte das Orquideas.

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DO MONTE DAS

e A RELAGAD EscoLa -FaMiLia

Sujeitos Meia Fase do ciclo da Dominos DE

participantes | e S em——— A FAMILIA RELAGAD ESCOLA-FAMILIA OuTROS

Nivel de escolaridade baixo faz com que
ndo ajudem os filhos, apesar de terem
vontade

Sofia

(1997) Rural Diversificagao Classe social A Familia & imporiante As familias sdo interessadas, mas ndo

participam na vida escolar como se
desejaria: recebem as avaliagdes e vém a
escola quando chamados

Nivel de escolaridade baixo e prioridade dada as
questdes econdmicas

Os pais de hoje demitem-se da tarefa de
educadores, tarefa que passaram para os
professores

Classe social
Rural Desinvestimento | Género
Raga

A familia demite-se da sua
fungao de educadora

Gracinda

(1976) Os alunos também precisam de uma familia

que apoie em casa, por exemplo na
realizagéo dos trabalhos de casa, mas os
pais so se importam com a parte material.

Aos alunos de hoje falta a familia, faltam os
valores

Quadro 34: A relagéo Escola-Familia na perspetiva dos sujeitos participantes do Agrupamento de
Escolas do Monte das Orquideas.

No que diz respeito a Familia dos alunos trés ideias sdo transversais as nar-
rativas das entrevistadas. A primeira é a de que, perspetivada do ponto de vista da
Escola, a Familia constitui um elo fundamental na relag&o entre o aluno e a instituicdo
escolar. A familia, as professoras que entrevistamos, atribuem uma funcdo educa-
dora referida explicitamente por quatro das professoras e de colaboracdo com a Es-
cola no processo e aprendizagem do aluno, referida por cinco professores. Esta co-
laboracéo assume varias formas: acompanhamento na realizacédo dos trabalhos de

casa, referida por Carolina, por Rosa, Filomena e Gracinda; acompanhamento, no
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sentido de atencdo ao aluno, referida por Carolina e por Francisca; por ultimo, ajuda
no melhor conhecimento do aluno, referidas por Carolina e Rosa.

A par desta ideia encontramos uma outra, que € a de que os pais se demitiram
da sua funcéo educadora, ideia que encontramos nas narrativas de Helena e de Gra-
cinda. Mas, ndo houve apenas uma demissao no que diz respeito a sua funcéo edu-
cadora, pois as entrevistadas consideraram que a Familia tem pautado a sua atuacdo
por um desinteresse em relacdo ao acompanhamento do percurso escolar das crian-
¢as e jovens e por uma atitude de auséncia. Carolina refere que os pais atualmente
nao se interessam pela escola; Rosa refere que os pais ndo estdo atentos; Luisa fala
de um desafeto de muitos pais em relagédo a escola; Isabel fala de uma desvaloriza-
¢cdo que os pais fazem da escola e que se traduz na sua auséncia do espaco escolar;
Fernanda regista a sua desilusédo pelo facto de uma escolaridade mais elevada dos
pais lhe ter desenvolvido expectativas positivas quanto ao acompanhamento do per-
curso escolar dos filhos, o que efetivamente ndo acabou por acontecer; Inés fala
também da auséncia de interesse dos pais, uma auséncia também registada por So-
fia que, contudo, ndo a Ié como sindénimo de falta de interesse, mas como conse-
quéncia de pressdes econdmicas que hoje em dia dominam as familias e as que
impedem de ter tempo para acompanharem os filhos. Esta ideia é também partilhada
por Isabel, enquanto outras entrevistadas apresentam como justificagéo o baixo nivel
de escolaridade. Ha também quem justifique esta auséncia invocando razdes ligadas
a Escola que ndo tem adotado medidas necessarias tendo em vista a promogé&o da
presenca da Familia, como encontrdmos em Isabel e Filomena.

Este discurso critico desenvolvido pelas professoras é também desenvolvido
a um outro nivel, que € o do modo como entendem a presenca dos pais na Escola.
No gue a este aspeto diz respeito, as narrativas fornecem-nos pistas que confluem
num sentido comum: o da separacdo do mundo da Escola e do mundo da Familia.
Assumindo a importancia da Familia na sua articulagdo com a Escola, considera-se
gue cada um destes pélos tem uma area de acao propria: a Familia cabe educar, a
Escola ensinar, como referiu Maria. Analisada do ponto de vista dos professores, esta
autonomia tem vindo a ser desrespeitada, em grande parte, por culpa do sistema
educativo, que permitiu que os pais que invadissem a Escola e interferissem em
areas de acdao exclusiva dos professores como é a area pedagoégica. Nas narrativas
de algumas das professoras que entrevistamos encontramos esta ideia. Luisa refere
gue a aproximacao entre a Escola e a Familia ndo tem sido bem-feita e conduziu, em
alguns casos, a que os pais condicionassem a acgéo dos professores. Francisca fala-
nos de uma barreira que os pais ultrapassaram e que conduziu a uma desvalorizacdo

do papel dos professores. Fernanda, Inés e Rosa dizem-nos que a entrada dos pais
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na Escola ndo decorreu da melhor forma ja que estes se assumiram sobretudo como
criticos da atuacao do professor e da Escola. Filomena fala-nos dos tempos atuais
como tempos de proximidade entre a Escola e a Familia, que sédo tempos de abuso.
Para Filomena os pais, hoje em dia, envolvem-se demais na Escola. Desenvolvendo
0 seu contexto de trabalho no 1.° ciclo, Filomena refere que os pais vém a Escola
durante os intervalos das aulas para observar os filhos nos recreios, fazendo com
gue se tenha perdido o respeito que as familias tinham pela Escola.

Das professoras que integraram o nosso estudo, apenas quatro professoras
(Filomena, Fernanda, Helena e Francisca) referiram envolver a Familia no processo
de aprendizagem. Filomena afirma que a articulacdo com os pais dos seus alunos
constitui um traco da sua atuacao. Francisca refere que trabalhando ao nivel da Edu-
cacao Especial, o envolvimento da Familia é fundamental. O seu discurso deixa per-
ceber o dialogo tendo em vista a resolugédo dos problemas dos alunos. Uma vez que
alunos de etnia cigana também foram incluidos no Ensino Especial ficAmos sem sa-
ber se hd ou ndo a mesma articulacdo com as familias destes alunos. Contudo, ficou
evidente que Francisca, ndo tanto na qualidade de professora do Ensino Especial,
mas mais na qualidade de elemento que integra a equipa do diretor do agrupamento,
procura aproximar a escola da especificidade da etnia cigana ao maodificar os horérios
de funcionamento das turmas que incluem alunos de etnia cigana, aos ritmos e aos
tempos préprios das suas vivéncias familiares. Por sua vez, Fernanda e Helena,
ainda que em planos diferentes, porque Fernanda se situa ao nivel do 2.° ciclo e
Helena ao nivel do pré-escolar, procuram estabelecer uma continuidade entre o
mundo familiar e o mundo escolar. Helena parte da realidade familiar dos seus alunos
e distribui tarefas para esses realizarem em casa, durante o fim de semana com a
colaboracdo dos pais. Fernanda manifestou a intencdo de que os seus alunos ao
construirem o conhecimento o apresentem em casa como uma aprendizagem da sua
autoria. Filomena, por sua vez, afirma que o ponto de partida para realizar as apren-

dizagens dos alunos sdo as suas experiéncias e vivéncias.
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7.4. DA RESPOSTA A QUESTAO DE INVESTIGACAO: «O QUE NOS DIZ UM “OLHAR” MULTI/IN-
TERCULTURAL SOBRE A ATUACAO, EM CONTEXTO DE SALA DE AULA, DOS PROFES-
SORES PARTICIPANTES DO ESTUDO?»

Chegamos ao momento em que procedemos a interpretacdo e categorizacdo dos
dados em func¢ao de um olhar multi/intercultural. Recuperamos de Abdallah-Pretceille
(2011) o termo “olhar” para designar uma predisposicao epistemoldgica de ler e in-
terpretar os materiais recolhidos a partir de um ponto de vista multi/intercultural. Fun-
damentdmo-nos na ideia de que a relacdo pedagdgica é sempre uma relagdo cons-
truida com base em culturas que coexistem e se relacionam entre si no espacgo de
aula. Por esta razdo, situamo-nos num plano que € o da multiculturalidade, relacio-
nada com a coexisténcia de diferentes culturas e o da interculturalidade, relacionada
com a interac&o que se estabelece entre as diferentes culturas que coexistem. E a
partir deste olhar multi/intercultural que procurdmos compreender e interpretar os da-
dos empiricos. Os niveis de reforma multicultural do curriculo, desenvolvidos por
Banks (1988;2013b) constituem as ferramentas que utilizdmos, ou, dizendo de outro
modo, constituem as lentes tedricas a partir das quais olhamos os dados recolhidos
de modo a interpretarmos a atuagédo pedagogica dos sujeitos participantes em rela-
¢ao a diversidade.

No Quadro 35 apresentamos as conclusfes que retiramos a partir dos mapas

gue elaboramos de cada um dos sujeitos de investigagédo

OLHAR MULTI) TURAL

LeNTE TEGRICA: NIVEIS DE REFORMA MULTICULTURAL DO CURRicULO (Banks,1988,2013)

Sujeitos o
participantes dag:rluueim INICIO DA ATIVIDADE PROFISSIONAL NivEL NivEL NivEL NIVEL DE AGAD NAio

CONTRIBUTIVD ADmve TRANSFORMATIVD SocaL ENCONTRADO

Maria Estabilizagdo | 2009 X
Carolina Diversificagdo 1992 X

Rosa Serenidade | 1985 | X
1973 [Escola] X

i .
Luisa Desinvestimento 1973 [Estabelecimneto Prisional] X

Francisca Serenidade 1987 [ [ LS |

Helena Desinvestimento 1978 | X | |

Isabel Diversificagéo 1988 X

Fernanda Serenidade 1985 X

Filomena Desinvestimento 1976 X

Inés Diversificagéo 1998 | | | X

Clara Desinvestimento 1979 [ X | |

Sofia Diversificagdo | 1997 ‘ | |
Gracinda Desinvestimento 1976 X

Quadro 35: Interpretacdo da atuagdo pedagoégica de cada um dos sujeitos participantes a partir
de um “olhar” multi/intercultural.

Como podemos verificar, em seis das treze professoras que entrevistamos
nao foi possivel proceder a categorizacdo das respetivas praticas pedagogicas em
fung&o de qualquer um dos niveis de Banks (1988;2013b). Foi o caso de Rosa, pro-

fessora que se encontra no momento da serenidade do ciclo da carreira, Isabel, que
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se encontra no momento de diversificacéo, Inés e Sofia, que também se encontram
no momento de diversificacdo e, por ultimo, Gracinda e Luisa, que se encontram no
momento de desinvestimento. No caso concreto de Luisa apenas nao conseguimos
categorizar a atuacdo pedagdgica, que desenvolveu no estabelecimento prisional.
Trés professoras que integraram o estudo, Maria, que se encontra no momento de
estabilizacdo, Helena e Clara, que se encontram no momento de desinvestimento,
viram as suas praticas pedagdgicas categorizadas no nivel aditivo. Fernanda e Fran-
cisca, que se situam no momento da serenidade desenvolvem uma pratica pedago-
gica que interpretamos a partir do nivel transformativo. Por dltimo, Carolina e Luisa
cujas praticas pedagogicas foram inseridas no nivel contributivo. A primeira encontra-

se no momento de diversificacdo, a segunda no momento de desinvestimento.
7.4.1. DO PRIMEIRO GRUPO: O NIVEL CONTRIBUTIVO

Do conjunto de professoras que entrevistamos, interpretamos e categorizdmos as
praticas pedagdgicas de duas professoras como estando integradas no nivel contri-
butivo. Essas professoras séo, Carolina e Luisal*®. As duas professoras trabalham
no mesmo estabelecimento de ensino e encontram-se em momentos diferentes do
ciclo da carreira docente, Carolina encontra-se no periodo de diversificacédo, por sua
vez Luisa encontra-se no momento de desinvestimento.

O nivel contributivo, caracteriza-se pelo facto da selecao dos conteudos a in-
tegrar no curriculo ser feita a partir da cultura dominante e ndo a partir da cultura
minoritaria, ndo ocorrendo qualquer alteracdo do curriculo que esté a vigorar. E, pois,
uma fase muito incipiente no que diz respeito a reacao a presenca de culturas e et-
nias minoritarias. Transportando para a nossa investigacéo, o nivel contributivo sera
uma reacdo muito incipiente a diversidade com a qual o professor se confronta.
Usando a analise de Banks como referéncia consideramos que é um nivel onde a
diversidade tem impacto na atuacéo do professor, mas este impacto encontra-se
“controlado” pela forca exercida pela cultura dominante. Mas, analisemos, de um
modo mais aprofundado, os casos destas duas professoras.

Se tivermos como referéncia o mapa'® que elaboramos a propésito de cada
uma, verificamos que, para além de partilharem 0 mesmo contexto de trabalho, as

duas professoras percecionam nos seus alunos os mesmos dominios de diversidade:

149 Na analise do caso de Luisa apenas teremos em consideragdo a sua atuagéo ao nivel da ‘escola
normal’. Quando dedicarmos a atenc&o a andlise dos casos em que n&o nos foi possivel integrar a
atuacgdo pedagdgica de algumas das professoras em qualquer dos niveis, teremos a oportunidade de
fazer referéncia a pratica pedagogica de Luisa enquanto professora na escola do estabelecimento pri-
sional.

150 ver Capitulo VI.
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a classe social e as capacidades Em comum tém ainda uma histéria profissional,
onde o trabalho com a diversidade é recorrente. Separa-as, para além dos anos e
experiéncia profissional, a sua origem social e, consequentemente, 0 Seu percurso
pessoal. Luisa € oriunda de uma familia da classe média alta, estudou num colégio
interno, Carolina veio de uma familia da classe desfavorecida e frequentou a escola
publica.

Apesar de percecionarem os mesmos dominios de diversidade, Luisa e Ca-
rolina tém entendimentos diferentes. Luisa associa a classe social ao capital cultural
e as capacidades as dificuldades de aprendizagem. Carolina associa as capacidades
as necessidades educativas especiais, as dificuldades cognitivas/aprendizagem e a
auséncia de pré-requisitos, enquanto a classe social esta relacionada com a existén-
cia de um ambiente favoravel ao estudo. Quer Carolina, quer Luisa consideram que
a classe social influencia a aprendizagem, ainda que por razfes diferentes. Luisa
considera que da classe social esta dependente a possibilidade de vivéncias e de
experiéncias enriguecedoras que se traduzem numa vantagem na Escola. Carolina
considera que a classe social pode permitir que determinados obstaculos relaciona-
dos com a resolucdo de problemas econdmicos possam ser superados, o que facilita
a “entrega” do aluno aos “estudos”. A consulta dos mapas permite perceber que,
apesar de considerarem a existéncia de uma relagdo entre a classe social e a apren-
dizagem, ndo ha impacto da percecdo deste dominio de diversidade ao nivel das
praticas pedagogicas desenvolvidas pelas duas professoras. Se o entendimento da
classe social e do papel desempenhado por esta, que encontramos em Carolina, de
algum modo nos permitiu perceber esta auséncia, 0 mesmo ndo acontece no caso
de Luisa, cujo entendimento poderia fazer prever algum reflexo ao nivel da sua atu-
acao pedagogica.

Se a prética pedagdgica em contexto de aula ndo é alterada pela percecdo
gque as duas entrevistadas tém da classe social, 0 mesmo néo se passa com as ca-
pacidades. Nos dois casos as capacidades, que percecionaram, tém impacto ao nivel
da atuacao pedagodgica. As duas falam de adocado de estratégias e materiais diversi-
ficados que procuram ir ao encontro das diferencas de capacidades que encontram
nos seus alunos, compensando as “falhas” existentes, que sdo integradas numa con-
cecdo de aula pensada para o grupo turma. Podemas, pois, concluir que a diversi-
dade é integrada na dinamica de aula que, contudo, continua a ser dominada e pen-
sada em funcéo do todo, prevalecendo a ideia de que se ensina a todos 0 mesmo e
da mesma maneira.

N&o obstante, encontramos, nas duas professoras, aspetos da sua atuacdo

pedagdgica que, ndo sendo intencionalmente dirigida a diversidade, acabam por criar
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condicbes a sua presenca. Falamos concretamente no clima de aula que as duas
professoras procuram criar e, no caso de Carolina, o desenvolvimento de uma apren-
dizagem significativa. Com efeito, encontramos indicios de que Carolina procura de-
senvolver um processo de ensino enraizado nos interesses dos alunos gerando uma
continuidade entre as experiéncias e vivéncias extraescolares e as aprendizagens

em contexto de aula.

7.4.2. DO SEGUNDO GRUPO: O NIiVEL ADITIVO

Banks (1998,2013b) distinguiu o nivel aditivo do nivel contributivo pela natureza dos
contetdos que sdo integrados no curriculo dominante. J& ndo se trata de introduzir
conteudos relacionados com a danca, com festas, com heréis e heroinas das culturas
minoritarias, mas de introduzir conceitos, temas e perspetivas com elas relacionadas.
Tal como o nivel anterior, a selegdo dos materiais a integrar continua a ser da res-
ponsabilidade da cultura dominante. Transpondo para o contexto da nossa investi-
gacgéo supomos que o trabalho com a diversidade n&o consistira apenas na introdu-
cao da diversidade na pratica pedagogica, como vimos acontecer no nivel contribu-
tivo, mas espera-se que presenca da diversidade se traduza no acrescentar de novos
pontos de vista, de novas abordagens que possam coexistir com as da cultura domi-
nante.

O Quadro 35 permite perceber que é este 0 nivel em que encontramos a
maioria dos sujeitos de investigacdo. As professoras cuja atuagéo pedagdgica, a luz
de um olhar multi/intercultural, interpretamos como passiveis de ser integradas no
nivel aditivo, trabalham em contextos escolares diferentes e em momentos diferentes
do ciclo da carreira docente. Maria trabalha na escola do Monte da Lomba das Tuli-
pas, é professora de Espanhol e lecionava, no momento em que lhe realizamos a
entrevista, turmas do ensino secundario regular e do ensino profissional. Maria en-
contra-se no momento de estabilizagdo. Por sua vez Helena, encontra-se no ultimo
momento do ciclo da carreira docente, no momento de desinvestimento. O seu con-
texto de trabalho € o do ensino pré-escolar num centro escolar que faz parte do Agru-
pamento de Escolas da Colina das Rosas. Encontram-se também no momento do
desinvestimento as duas outras entrevistadas, Filomena e Clara, cada uma em esta-
belecimentos diferentes. Filomena é professora do 1.°ciclo e trabalha num centro es-
colar que integra o Agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios, Clara € professora
de Portugués e de Inglés, no 2.° ciclo, na escola sede do Agrupamento da Planicie

das Azéleas.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 306

Comecemos por confrontar os casos de cada uma das professoras. Temos,
em primeiro lugar que dividir este conjunto em dois grupos: um grupo que inclui Maria

e Filomena e um grupo que inclui Helena e Clara.

7.4.2.1. DOS CASOS DE HELENA E DE CLARA.

No que diz respeito a percecao da diversidade, ha a consciéncia, nas duas professo-
ras, que os alunos ndo sao iguais. Contudo nem Helena, nem Clara conseguiram
categorizar a percecao que tém da diferenca em qualquer dos termos que pusemos
aos seu dispor. Helena fala em “clima/ethos de familia”, Clara fala da personalidade.
Helena distingue dois tipos de clima de familia: um em que a crianca é percebida
como o centro da vida da familia, outro em que o centro € o adulto. Estes dois climas
de familia traduzem-se em dois perfis de criancas que chegam a escola e que vao
exigir da parte dos educadores uma atuagéo diferente. Por sua vez Clara fala da
personalidade. Recuperando a entrevista que lhe realizamos, Clara afirmava que é a
personalidade que faz com que perceba que os alunos com quem trabalha séo dife-
rentes, apesar de ter consciéncia de que existem outras diferencas, nomeadamente
a classe social. Contudo, embora percecionando a diferenca de classes socias, Clara
olha para os alunos como se fossem iguais. Quando perguntamos a Clara se algum
dos termos com os quais a fizemos confrontar se relacionava com a aprendizagem,
Clara referiu que néo, o que significa que a diferenca de classe social que existe,
mas que é olhada por si como igual, ndo tem influéncia na aprendizagem. Por outro
lado, e em relagé@o a personalidade, o que Clara diz é que é pura utopia pensar que
a diferenca de personalidade possa ter impacto ao nivel das préaticas pedagdgicas.
Daqui é possivel concluir que a percecdo da diversidade ndo se reflete na atuagéo
pedagdgica de Clara em contexto de aula, até porque Clara considera que o ensino,
para ser justo, tem que tratar a todos de modo igual.

Esta concluséo, contudo, é precipitada uma vez que numa leitura atenta da
narrativa que produziu permite perceber que Clara desenvolve algumas praticas que
procuram ir ao encontro das caracteristicas dos alunos com quem trabalha e que
dependem do contexto. Assim, vemos o0 seu trabalho a centrar-se num perfil de aluno
gue ndo é uma idealizacdo, mas que é construido turma a turma, a partir da realidade
em que se insere. E, por esta raz&o, que Clara adapta o curriculo de modo a ir ao

encontro da especificidade dos alunos e promove uma aprendizagem significativa.
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Temos, pois, dados que nos permitem perceber que a perspetiva dos alunos € adici-
onada a pratica pedagdgica conduzindo a uma adaptacéo do curriculo central que,
nao sendo alterado na sua estrutura, também nédo € um modelo a aplicar cegamente.

Como vimos, também Helena ndo identificou nos alunos com quem trabalha
qualquer dos dominios de diversidade que lhe propusemos. Em seu lugar encon-
tramo-la a falar do ethos/clima de familia. Para Helena a familia constitui um elemento
fundamental da sua atuacdo pedagdgica. Ao lermos a sua narrativa € evidente uma
preocupacado em tornar a familia numa pedra basilar da sua atuacéo pedagdgica, ndo
s6 promovendo e organizando reuniées com os encarregados de educacdo, mas en-
volvendo-o0s nas atividades. Por outro lado, h4 uma preocupagdo em que cumprir 0S
objetivos estabelecidos para o ensino pré-escolar pela Administracao Central, ndo de
um modo descontextualizado em relagdo ao mundo da crianga com quem trabalha,
mas tendo-o em conta. Deste modo, Helena promove uma continuidade, que procura
gue seja harmoniosa, entre a Escola e a Familia. Se, por um lado, a pratica de Helena
continua a ser orientada pelos objetivos estabelecidos pela Administragdo Central,
por outro lado, a sua pratica emerge como uma reacdo as consequéncias que decor-
rem da diferenga que perceciona. Esta reagéo traduz-se na adicdo da realidade vi-
vida pelas criangas com quem trabalha, ao curriculo dominante.

Partilhando o mesmo momento do ciclo da carreira docente, Helena e Clara
aparecem-nos como duas professoras que desenvolvem uma atuacdo pedagogica
gque nao s6 esta atenta a diversidade, como |lhe reage de um modo consciente e
voluntario. A sua prética, ainda que estruturada numa visao de ensino centrada no
professor, manifestada, de um modo evidente, no caso de Clara, ndo é alheia a uma
preocupacdo com a diversidade. Por esta razdo, o exercicio da profissdo levado a
efeito por cada uma das duas professoras, pode ser interpretado a luz de um olhar

multi/intercultural, como estando inserida no nivel aditivo.

7.4.2.2. DOS CASOS DE MARIA E DE FILOMENA

Quando analisamos as narrativas destas duas professoras e categorizamos as suas
praticas, inserimo-las no nivel aditivo. Tal significa que encontramos dados que nos
permitiram concluir que havia uma preocupagdo em reagir a diversidade. Maria e
Filomena situam-se em realidades de trabalho diferentes. Maria encontra-se ainda
no inicio de carreira, trabalha com alunos do ensino secundario regular e com alunos
do ensino secundério profissional, Filomena encontra-se a espera da reforma e é
uma professora do 1.° ciclo do ensino bésico. As duas tém a consciéncia de que a

realidade, constituida pelos alunos com quem trabalhavam aquando da realizagdo
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das entrevistas, ndo € homogénea. Uma e outra percecionam a diferenca e ha um
dominio de diversidade que foi identificado pelas duas: a classe social. Para além da
classe social Maria perceciona o género, a orientacdo sexual e as capacidades.

Pudemos perceber, ao longo da entrevista, que Maria chega a diferenca de
classes a partir de sinais exteriores apresentados pelos alunos, como podemos ver
no seguinte extrato:

...mas noto nesta turma alunos que evidenciam uma realidade financeira
e social mais estavel, sdo alunos mais confiantes, que se nota que séao filhos
de empresarios, tém uma maneira de discursar, de abordar o professor dife-
rente e alunos que pela forma de falar, de vestir de comportar, advém de um
estrato social que se nota, menos abastecido, menos culto e que ddo conta de
diferentes realidades na sua forma de fazer referéncia ao seu quotidiano, ao
seu dia a dia, a sua rotina (Da entrevista a Maria).

Nesta sequéncia, ndo nos surpreendemos com o entendimento que tem
acerca da relacdo da classe social com a aprendizagem: a classe social determina a
atitude a adotar pela familia e pelo aluno em relacdo ao prolongamento ou ndo dos
estudos. Por sua vez, Filomena associa a classe social a um capital cultural que se
traduz na possibilidade do aluno ter acesso a vivéncias e experiéncias que poderao,
no caso de existir, determinar situacdes de vantagem em relagédo a Escola. Portanto,
e em concluséo, as duas professoras admitem uma relagéo entre a classe social e a
aprendizagem. Maria relaciona ainda a aprendizagem com capacidades que associa
as necessidades educativas especiais. Nas duas professoras a percecao da diversi-
dade tem impacto ao nivel das préaticas pedagdgicas. Maria diz-nos que a aula é
pensada para a diversidade de gostos e de interesses dos alunos, ao mesmo tempo
gue procura desenvolver uma aprendizagem significativa para os alunos. Encontra-
mos a mesma tendéncia em Filomena, que valoriza as experiéncias e vivéncias dos
alunos como ponto de partida da aprendizagem. Assim, apesar de considerarem a
classe social como um dominio de diversidade, ndo é a classe social que tem impacto
na sua atuacdo, mas aquilo que designa de «gostos e interesses» dos alunos e por
experiéncias vividas. No caso de Maria apenas as capacidades tém impacto direto
na sua atuagdo pedagogica.

Filomena na sua atuag&@o promove uma articulagdo entre a Escola e a Familia,
que nao encontramos em Maria para quem Familia e Escola seguem caminhos pa-
ralelos. Importa salientar que a articulagéo a que Filomena procede entre a Familia
e a Escola é sobretudo tendo em vista a colaborag@o no processo de ensino e ndo
tanto o conhecimento da cultura familiar. Maria e Filomena desenvolvem estilos de

ensino e apresentam-mos concec¢des de aprendizagem diferentes. Em Maria encon-
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tramos uma concec¢ao de ensino centrada no professor como um transmissor de co-
nhecimentos a um aluno que € visto como uma «tdbua rasa». Por sua vez, em Filo-
mena, encontrdmos uma concec¢ao de ensino focada no aluno a quem compete des-
cobrir o conhecimento. Salientdmos que esta abordagem do ensino nao é fruto da
vontade de Filomena, mas o resultado de uma orientacéo fornecida pela Administra-
cdo Central, contudo é mais favoravel a diversidade do que a que encontramos em
Maria.

Confrontando os casos destas duas professoras concluimos que as préticas
pedagdgicas incorporam a diversidade relacionada com os alunos ao terem em linha
de conta as experiéncias e vivéncias daqueles. A incorporagdo destas experiéncias
e vivéncias € conscientemente realizada, o que significa que a aula ao ser pensada,
0 é tomando a diversidade como uma referéncia e, por esta razéo a diversidade, sob
a forma de interesses e vivéncias, € um ponto de vista que se acrescenta aquele que
€ veiculado pelo curriculo dominante. Por esta razao interpretamos as praticas peda-
gogicas destas duas professoras como estando integradas no nivel aditivo.

7.4.3. DO TERCEIRO GRUPO: O NiVEL TRANSFORMATIVO

De acordo com Banks (1988,2013b) o nivel transformativo constitui um momento im-
portante da reforma multicultural do curriculo. Ao contrario dos dois niveis anteriores,
gue partilhando uma natureza idéntica e que se limitam a acrescentar ao curriculo
dominante elemento de culturas minoritarias, no nivel transformativo, ndo se trata de
uma incorporac¢do, mas de uma “mistura” de temas, materiais, conceitos e perspeti-
vas com origem nas culturas minoritarias, capaz de gerar uma alteragéo do curriculo.
Transpondo esta ideia para o campo da investigacdo que realizdamos, uma pratica
pedagdgica interpretada a luz do nivel transformativo serd uma pratica onde a diver-
sidade, nas suas diferentes formas, ndo seja s6 integrada na pratica pedagdgica,
mas que ao ser colocada em confronto com o curriculo seja capaz de dar origem a
um novo modo de ser do préprio curriculo dominante. Por outras palavras, significa
gue a diversidade foi capaz de provocar alterages no curriculo dominante de modo
a que este se adaptasse as suas exigéncias.

Encontramos em Francisca e em Fernanda duas professoras cuja atuacao
interpretamos como estando integradas no nivel transformativo.

Francisca e Fernanda trabalham em estabelecimentos de ensino diferentes,
estdo no mesmo momento do ciclo da carreira docente, o momento da serenidade,

e desenvolvendo a sua atividade em contextos diferentes: Francisca é professora do
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Ensino Especial e Fernanda é professora de Histéria e de Portugués no 2.° Ciclo.
Para além de se encontrarem no momento de serenidade, Francisca e Fernanda
partilham um mesmo percurso de vida que envolve experiéncias de emigracdo em
Franca, frequéncia do sistema de ensino francés e as duas séo oriundas de familias
desfavorecidas.

Dado que Francisca e Fernanda desenvolvem a sua atividade em contextos
diferentes faremos a sua analise em separado.

Comecgamos por Francisca, que tem uma histéria profissional dividida em dois
momentos; um primeiro momento em que foi professora do 1.°ciclo e um segundo
momento, que corresponde a atualidade, em que € professora de Educacdo Espe-
cial. Como tivemos a oportunidade de ver aquando da apresentagéo do caso de Fran-
cisca, a experiéncia desta professora com a diversidade coincide praticamente com
0 inicio da carreira. Na paisagem que descrevemos tragamos as linhas da sua atua-
cdo e interpretdamo-la como integrando o nivel aditivo. Como se entende, ndo € neste
aspeto que nos vamos deter neste momento uma vez que, como referimos acima,
Francisca é professora do Educacdo Especial. Atualmente, Francisca integra a
equipa do diretor do agrupamento, o que Ihe d& alguma capacidade de acdo ao nivel
da tomada de decisbes. O dominio de diversidade que identificou nos alunos com
guem trabalha foram as capacidades e a etnia'®. A narrativa de Francisca deixa per-
ceber um amplo conhecimento dos alunos e das especificidades que lhes estéo as-
sociadas, homeadamente no caso da etnia. Como facilmente se entende, a prética
pedagdgica de Francisca tem, também ela, uma especificidade que decorre das ca-
racteristicas dos alunos com quem trabalha. Por esta razdo, na analise que fizemos
do seu caso entendemos a atuacdo pedagogica como a agéo que Francisca desen-
volve no sentido de criar condi¢cdes para que os alunos de Educacgéo Especial pos-
sam desenvolver aprendizagens. Da andlise da narrativa produzida por esta profes-
sora pudemos perceber que a diversidade por si percecionada tem um impacto na
sua atuacdo. Este impacto é de tal modo profundo, que a leva a realizar acbes que
se traduzem numa transformacao da organizacdo da Escola de modo a aproxima-la
da realidade dos alunos com necessidades especiais, incluindo nestes, os alunos de
etnia cigana. Por esta razdo, aquando da elaboracédo dos horéarios das turmas, e gra-
cas a sensibilizacao e acdo por si desenvolvidas, foram usados critérios que procu-

raram ir ao encontro das especificidades destes alunos de modo a criar uma situacao

151 Devido ao modo como associa as caracteristicas da etnia ao insucesso, Francisca integra os alunos
da etnia cigana no ambito da Educagédo Especial Para o efeito usa como referéncia o papel desempe-
nhado pelas variaveis relacionadas com o contexto e que vém contempladas na CIF (Classificacéo In-
ternacional da Funcionalidade).
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de igualdade de oportunidades. Dai termos interpretado a sua atuacao pedagodgica
como integrando o nivel transformativo.

A realidade de Fernanda é diferente. Fernanda trabalha em contexto de sala
de aula com alunos do 2.°ciclo. Paralelamente, desempenha fun¢bes de coordena-
dora dos projetos a nivel do agrupamento. Cremos que € importante salientar que,
apesar de integrar o agrupamento de Escolas do Vale dos Lirios, Fernanda nao tra-
balha na escola sede, mas na escola EB23 dos Mioso6tis onde desempenha o cargo
de coordenadora de projetos o que Ihe permite ter alguma influéncia ao nivel da to-
mada de decisdes.

Como dominios de diversidade Fernanda identificou o género, e as capacida-
des, relacionando-as coma aprendizagem. No &mbito das capacidades Fernanda in-
tegra as capacidades cognitivas e as necessidades educativas especiais. A consulta
do mapa permite perceber que apenas as capacidades tém impacto ao nivel da sua
atuacao pedagodgica uma vez que Fernanda diversifica as estratégias para estes alu-
nos ao mesmo tempo que, na qualidade de coordenadora de projetos, desenvolve
acoes de formacédo destinadas a professores e funcionérios que trabalham com alu-
nos de Educacao Especial. Esta atuacdo revela que Fernanda introduz alteragdes ao
nivel da Escola tendo em vista aproximar os diferentes atores aos alunos com ne-
cessidades educativas especiais.

Apesar de ter percecionado o género como dominio de diversidade e apesar
de o ter relacionado com a aprendizagem, ndao ha qualquer impacto ao nivel da sua
pratica pedagogica. Contudo, e como vimos, Fernanda desenvolve uma acao peda-
gogica favoravel a diversidade. Na descricdo que faz das suas aulas, podemos per-
ceber que Fernanda cria uma comunidade de aprendizagem onde é o dialogo entre
alunos e professora que sustenta uma aprendizagem colaborativa, onde o aluno tem
um papel ativo e onde o professor deixa de ser um transmissor para passar a ser um
orientador. Neste ambiente, o aluno contribui com as suas experiéncias e vivéncias
gue, deste modo, séo valorizadas e acrescentadas a perspetiva veiculada pelo cur-
riculo e que conferem ao “saber” que é aprendido uma nova dimensao, mais préxima
do aluno e que ndo se encontra Nnos manuais.

Para além deste entendimento de aula como uma comunidade de aprendiza-
gem, a atuacao pedagdgica de Fernanda procura envolver a Familia, um envolvi-
mento que ndo passa pela simples colaboracdo na ajuda aos trabalhos de casa, mas
gue a transforma num interlocutor do processo de aprendizagem

Neste momento acho que os alunos devem ser a parte ativa do processo. De-
mora mais tempo, mas sé custa nas primeiras aulas depois acabam por reco-
nhecer que é mais vantajoso e depois chegam a casa e dizem aos pais: - Sabes
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que isto tudo que esta aqui registado, este esquema, foi feito por nés? (Da
entrevista de Fernanda).

Francisca e Fernanda sdo duas professoras que revelaram uma atencao a
diversidade que vai além da simples integracéo da diferenca na sua atuacéo peda-
gobgica. Subjacente as duas narrativas, encontrdmos uma intencéo de” usar” a diver-
sidade como elemento enriquecedor do curriculo, no caso de Fernanda, e como ele-
mento gerador de mudang¢a no modo como a escola se encontra organizada, no caso

de Francisca.

7.4.4. DO QUARTO GRUPO: SEM NIVEL ATRIBUIDO

Em seis das professoras que entrevistamos ndo conseguimos interpretar e categori-
zar as respetivas praticas pedagogicas. Séo elas, Rosa, Isabel, Inés, Sofia, Gracinda
e Luisa.

Concentrando a atencdo nos mapas que elaboramos de cada uma, verifica-
mos que, a excecao de Isabel, todas identificaram a classe como dominio de diver-
sidade. Inés, para além da classe social, identificou as capacidades e Gracinda iden-
tificou araca e o género. Verificamos que Rosa tem a percecao da classe social como
dominio de diversidade que associa as relagdes humanas; Inés, também identifica a
classe social como dominio de diversidade que associa a um capital cultural, no en-
tanto, para Inés, a classe social ndo influencia a aprendizagem; Gracinda nao desen-
volve qualquer discurso que nos conduzisse ao modo com entende a classe social,
no entanto, é clara a afirmacgéo de que néo influencia a aprendizagem; por ultimo,
Sofia que também identifica a classe social como dominio de diversidade, associa-a
ao capital financeiro. Sofia considera que a classe social ndo influencia a aprendiza-
gem. Os restantes dominios e diversidade identificados, o género e a raga, ndo séo
desenvolvidos pela Unica professora que lhes fez referéncia, Gracinda. Quanto as
capacidades, referidas por Inés, sdo associadas as necessidades educativas espe-
ciais e € afirmada a sua relacdo com a aprendizagem.

Cremos ser possivel tratar em conjunto os casos de Sofia e de Gracinda. As
duas professoras trabalham na mesma escola, mas encontram-se em momentos di-
ferentes do ciclo da carreira docente, tendo em comum o facto de considerarem a
origem social dos alunos como um fator que ndo condiciona a aprendizagem. Nesta
sequéncia, conseguimos compreender que a percecao deste dominio de diversidade
ndo tenha impacto em contexto de sala de aula. Por seu lado, em Rosa, também

podemos verificar que a pratica pedagdgica que desenvolve ndo traduz uma reacéo
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a diversidade, facto que pode estar relacionado com o entendimento que tem da
classe social. Lembramos que Rosa relacionou a classe social com as interacdes
que os alunos estabelecem entre si e que se refletem em contexto de aula. Em re-
sumo, apesar de serem trés professoras que percecionam a classe social como fator
que distingue os alunos entre si, as praticas pedagdgicas que desenvolvem dao-nos
conta de que ndo existe uma reacao a diferenca que € percecionada, podendo este
facto ser explicado pelo entendimento que tém da classe social e da sua relagédo com
a aprendizagem.

Analisemos agora o caso de Inés. Apesar de percecionar a classe social como
dominio de diversidade, a analise da entrevista permitiu perceber que a pratica pe-
dagogica desta professora ndo € alterada por esta perce¢do, apesar de considerar
gue a classe social influencia a aprendizagem. H4, contudo, a intervencdo de um
fator importante que é o sistema educativo. Com efeito, a atividade pedagogica desta
professora é condicionada pelas exigéncias colocadas pelo sistema educativo, que
a entrevistada assume como sendo paradoxal, uma vez que na teoria afirma a preo-
cupacdo com a diferenca, mas na pratica inviabiliza a sua concretiza¢do, quando
estabelece a existéncia de uma avaliagéo externa dos alunos que € uniformizadora.
Para esta professora o peso exercido pela avaliacdo externa é um obstaculo a uma
atencao a diferenga, porguanto exige o cumprimento dos programas que €, muitas
vezes, incompativel com o respeito pelos ritmos de aprendizagem dos alunos, pelos
seus modos particulares de compreender e de aprender. Por outro lado, ha um outro
tipo de pressao de que Inés nos fala e que se prende com os resultados dos alunos
na avaliagdo externa do qual depende o crédito horario a distribuir as escolas. Com
efeito, e na altura em que realizamos a entrevista a Inés, o calculo deste crédito era
feito a partir de uma férmula que envolvia os resultados obtidos pelos alunos nos
exames nacionais’®?. Quanto mais elevada fosse a média, maior era o nimero de
horas a atribuir a escola para ser aplicado em projetos dirigidos aos alunos. Inés, ao
longo da entrevista deu indicios de que no exercicio da sua atividade pedagdgica se
sentia pressionada por este facto, que a impedia de desenvolver uma atuacédo mais
diferenciada. Para além deste fator, a pratica pedagdgica de Inés é condicionada por

um entendimento do que considera ser uma atuacgéo justa e que para si € tratar a

152 Estamos a fazer referéncia aos despachos de organizagdo do ano escolar. Desde a publicagéo, em
2012 do Despacho normativo 13-A/ 2012, de 5 de junho, que é inaugurada uma linha de orientagéo
dirigida as escolas para procederem ao célculo do crédito de horas destinadas a uma gestao auténoma
tendo em vista as necessidades de cada instituicdo. Entre varios fatores encontramos os resultados dos
alunos na avaliagdo externa. Esta linha vai ser mantida nos anos subsequentes com a publicagdo do
Despacho normativo n°7/2013, de 11 de junho, o Despacho normativo n.°6/2014, de 26 de maio, o
Despacho normativo n.°10-A/2015, de 19 de junho e s6 é interrompida com a publicagdo do Despacho
normativo n.°4-A/2016,de 16 de junho.
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todos da mesma maneira. Portanto, em contexto de aula, e apesar de saber que ha
diferencas nos alunos, Inés procura ser uma professora justa e ser uma professora
justa significa tratar a todos de modo igual. Em relacdo as capacidades, que também
foram identificadas por Inés como dominio de diversidade, o impacto que tém ao nivel
da préatica em contexto de aula é reduzido.

Nesta sequéncia, o que podemos perceber é que, apesar de percecionar a
diversidade, esta percecao nao tem reflexo na sua atuacao pedagdgica, razéo pela
gual ndo a conseguimos interpretar e categorizar a luz de um olhar multi/intercultural.

Os casos de Luisa e de Isabel tém que ser objeto de um tratamento auté-
nomo. Comecemos por Isabel.

J& salientamos, por diversas vezes, a singularidade da posicao de Isabel em
relacdo a diversidade. Isabel, na entrevista que Ihe realizamos considerou a motiva-
cdo como dominio de diversidade. Para esta professora ha alunos mais motivados
para o estudo e para as coisas da escola do que outros. Apesar de ter consciéncia
de que os alunos com quem trabalha provém de classes sociais diferentes e tém
diferentes capacidades, estas diferencas esbatem-se ao ponto de ndo serem visiveis
em contexto de aula por causa da motivagdo. Dai que as suas praticas pedagogicas
sejam pensadas, sobretudo, para criar a motivacdo e manter a motivagdo. Esta in-
tencionalidade leva-a a desenvolver um clima de aula e um estilo de ensino que ge-
ram situagOes favoraveis a diversidade.

Retomamos o caso de Luisa para o analisar em relacdo a sua atuagéo peda-
gogica no contexto do estabelecimento prisional.

A escola no estabelecimento prisional constitui uma realidade singular, quer
pelas caracteristicas da populacéo escolar, quer pelo modelo de ensino que ai € im-
plementado, 0 modelo de ensino recorrente. A populagdo escolar é constituida por
alunos adultos e marcada pela diversidade de racas, de etnias, de cultura e de reli-
gido, que coexistem num mesmo espaco. O modelo de ensino recorrente é estrutu-
rado em funcao do ritmo de aprendizagem do aluno. Como dominios de diversidade,
Luisa perceciona a etnia, a raca, a religifio e a orientacéo sexual. A excecao da etnia,
no caso a etnia cigana, Luisa considera que nenhum dos outros modos de ser dife-
rente influencia a aprendizagem. Por esta razdo, nao é de surpreender que a perce-
cdo da diversidade ndo tenha impacto ao nivel da sua atuacao pedagdégica. A analise
do mapa que elaboramos permite perceber que as praticas que desenvolve procuram
implementar a filosofia do ensino recorrente. Assim, Luisa desenvolve um ensino in-
dividualizado, o que esta de acordo com o modelo proposto a nivel central, mas as

atividades e as experiéncias de aprendizagem estdo previamente construidas, o que
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significa que ndo sédo pensadas em fun¢éo da diversidade que caracteriza o seu con-
texto real. Por esta razéo, Luisa integra o conjunto de professoras cuja atuacdo néo
conseguimos interpretar a luz de qualquer dos niveis propostos por Banks (1988,
2013Db).
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CAPiTULO VIII

DISCUSSAO DOS DADOS E IMPLICACOES



Mapeando praticas pedagdgicas em contextos de diversidade 318




Mapeando praticas pedagégicas em contextos de diversidade 319

O pathos da sabedoria surge na con-
traposicdo entre a existéncia tranquila
da biblioteca e a turbuléncia da rua.

Daniel Innenarity
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INTRODUCAO

Descartes, no século XVII, animado pela vontade de restituir confianca ao conheci-
mento humano e discorrendo acerca do modo certo de o conseguir, concluiu que sé
0 método poderia permitir a concretizacdo deste objetivo. Partindo do pressuposto,
inovador a época, de que a razdo é a coisa do mundo melhor repartida, motivo pelo
gqual todos os homens a possuem, Descartes faz depender da sua boa ou ma con-
ducéo a verdade ou falsidade do conhecimento. Em continuidade com esta ideia
vémo-lo, numa afirmacao de humildade intelectual, partilhar com os leitores o método
por si seguido. E um método que comeca com a analise do que ha para conhecer,
gue prepara o caminho para a fase seguinte, a da sintese, em que o que h& para
conhecer é finalmente conhecido através da reunido das partes analisadas num todo,
que se distingue do todo inicial por ser o resultado da atividade do sujeito.

E este momento do processo de investigacdo que damos a conhecer neste
capitulo no qual nos vamos focar no trabalho empirico que realizdmos para mostra-
mos de que modo foi relevante para a questdo da investigagcdo no qual se sustentou.
Na construcdo do capitulo fomos movidos pela necessidade de responder a duas
guestdes: a primeira € a de saber quais as conclus6es que podemos retirar a partir
da investigacao realizada; a segunda é a de entender qual o contributo que da para
a discussdo em torno da problemética da educagéo multi/intercultural. No que a este
aspeto diz respeito, tratando-se de um trabalho produzido a partir da “turbuléncia da
rua” traduzida, ndo apenas na sua natureza empirica, mas também na nossa origem
enguanto investigadores, acreditamos ser uma mais-valia para a reflexdo em torno
da educacao multi/intercultural em Portugal.

De modo a concretizar este objetivo dividimos o capitulo em trés partes. Na
primeira parte realcamos as conclusdes relevantes que extraimos do trabalho de
campo. Baseando-nos nos temas que emergiram a partir das conclusdes, dedicamo-
nos a uma andlise dos resultados acompanhando-a das implicagdes que decorrem
para a reflexdo no ambito da educacgéo e multi/interculturalidade em contexto portu-
gués. Encerramos com uma parte na qual procedemos a uma avalia¢do critica do

trabalho e a uma revisitacdo das conclusdes.



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 322

8.1. DAS CONCLUSOES DO ESTUDO

8.1.1. DOMINIOS DE DIVERSIDADE PERCECIONADOS.

As professoras que integraram o nosso estudo deram indicios de que quando olham
para os alunos ndo os percecionam como um todo homogéneo. A diversidade per-
cecionada esta sobretudo relacionada com a classe social e as capacidades. Os res-
tantes dominios de diversidade foram referidos, porém, por um niimero mais reduzido
de professoras: o género foi referido por trés entrevistadas, a etnia e a orientacéo
sexual foram referidas por trés professoras e a religido e a cultura foram referidas por
uma professora.

A prevaléncia da classe social nas narrativas da maior parte das entrevistadas
esta em sintonia com o contexto real em que os estabelecimentos se integram. Lem-
bramos que o tecido humano do concelho nao é diversificado no que diz respeito a
lingua, a cultura, a raca e a etnia, razdo pela qual estes dominios de diversidade s6
foram percecionados em situagdes muito particulares. Com efeito, existe no concelho
uma comunidade sedentéaria de individuos de etnia cigana que faz com que em algu-
mas das instituicbes escolares existam alunos desta etnia, ainda que de modo resi-
dual, por outro lado, no estabelecimento prisional também existem reclusos perten-
centes a esta etnia e que provém de varias regifes do pais. Apesar dos alunos de
etnia cigana se encontrarem dispersos por todos os estabelecimentos do concelho,
Nno ano a que o0 nosso estudo se refere, apenas duas das professoras que entrevis-
tamos se encontravam a trabalhar com estes alunos. Falamos de Francisca e de
Luisa. Francisca é professora de Educacao Especial e é nesta qualidade que desen-
volveu trabalho com alunos de etnia cigana; Luisa, por sua vez, trabalhava no esta-
belecimento prisional onde, na altura, existiam reclusos que pertenciam a esta etnia.
Em contraponto a esta homogeneidade, o concelho é marcado por um tecido econé-
mico e social que, na sua maior parte, € composto pela classe desfavorecida e com
baixa escolaridade, existindo uma parcela da sociedade que integra a classe média
e a classe média alta.

As capacidades, a seguir a classe social, foram o dominio de diversidade re-
ferido por um nimero maior de professoras (6 das 13 professoras). A partir do mo-
mento em que politica educativa é orientada pela intencdo de promover uma escola
inclusiva, alunos com diferentes capacidades decorrentes de deficiéncias fisicas e

mentais sao integrados no sistema regular de ensino publico e passam a fazer parte
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do tecido humano das escolas, ja de si diversificado em termos de capacidades re-
sultantes das idiossincrasias de cada individuo e dos seus contextos. As professoras
gue entrevistamos revelaram ser sensiveis a esta forma de diferenca.

A analise dos dados ndo nos permitiu encontrar qualquer padrdo comum de
respostas, quer em funcéo do contexto de trabalho se situar no meio rural ou urbano,
quer em funcdo do momento do ciclo da carreira docente em que cada uma das
professoras se encontra. Esta constatacdo pode apontar para o facto da percecéo da
diversidade dos sujeitos participantes do estudo ndo estar dependente do binémio
meio rural/meio urbano e também néo estar dependente do momento do ciclo da vida
de professor em que se encontram.

Se a maioria dos sujeitos que participaram do estudo percecionaram a diver-
sidade e as capacidades como dominios de diversidade, quando procuramos saber
o entendimento que tém de cada um e da relagcdo com a aprendizagem, os dados
recolhidos confrontaram-nos com diferentes abordagens.

Comecando pela classe social. Duas professoras afirmaram que os alunos
com quem trabalham se distinguem entre si pela classe social, ndo tendo elaborado
qgualquer discurso, limitando-se a afirmacdo da sua percec¢do. Estamos a falar dos
casos de Fernanda e de Gracinda. As restantes professoras que referiram a classe
social associam-na ao capital cultural (Luisa, Filomena e Inés), uma associa-a ao
capital financeiro (Sofia), outra associa-a a atitude em relagéo ao prolongamento dos
estudos (Maria), uma outra associa-a ao clima vivido pela familia (Carolina) e, por
altimo, uma das entrevistadas relaciona-a como as rela¢gdes humanas e com o clima
de aula (Rosa). O que nos parece ser possivel inferir é que, das professoras entre-
vistadas e que referiram a classe social como dominio de diversidade percecionado,
apenas quatro consideraram que a classe social influencia a aprendizagem, ainda
gue por razdes diferentes. Luisa e Filomena, que associam a classe social ao capital
cultural consideram que ha classes que propiciam uma riqueza de vivéncias e de
experiéncias que tém reflexos ao nivel do percurso escolar dos alunos. Por sua vez,
Maria e Carolina percebem o papel da classe social na sua relagdo com a aprendi-
zagem de um modo diferente. Maria associa a classe social a atitude em relacao a
escola, nomeadamente ao prolongamento dos estudos. Assim, para Maria, um aluno
gque pertenca a uma classe social mais elevada tem a tendéncia a prolongar os estu-
dos, o0 que ndo acontece com aqueles que séo oriundos de classes desfavorecidas
gue tendem a cumprir apenas a escolaridade obrigatéria. Carolina associa a classe
social ao ambiente familiar, considerando que a pertenca a uma classe social favo-

recida cria um ambiente mais favoravel ao estudo.
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Os dados apontam para a ideia de que, apesar de ter sido percecionada como
dominio de diversidade por grande parte dos sujeitos participantes do estudo, apenas
um numero reduzido de quatro professoras afirma a existéncia de uma relacéo entre
a classe social e a aprendizagem. Quanto a consciéncia que tém acerca do modo
como esta relacdo se concretiza, 0 que nos parece ser possivel perceber é que exis-
tem trés linhas que foram desenvolvidas-riqueza de experiéncias e de vivéncias, am-
biente favoravel ao estudo, prolongamento dos estudos- que, no seu conjunto, indi-
ciam uma consciéncia, ndo muito aprofundada, acerca do papel da classe social ao
nivel da aprendizagem.

Passemos as capacidades, segundo dominio de diversidade mais percecio-
nado. A diversidade de entendimentos que encontramos em relac&o a influéncia da
classe social na aprendizagem, contrapfe-se uma quase unanimidade no que diz
respeito as capacidades. Com efeito, foi evidente, na maioria das professoras que
entrevistamos, uma concec¢ao das capacidades num sentido deficitario que as asso-
cia a falhas cognitivas ou de aprendizagem que € necessario recuperar. Verificamos
a inexisténcia de uma leitura das capacidades associadas a excecionalidade. Tal
como aconteceu com a classe social, encontramos um padrao que é transversal a
todas as professoras que integraram o estudo e que é independente do facto de le-
cionarem em contextos urbanos ou em contextos rurais, e do facto de se encontrarem
em momentos diferentes do ciclo da carreira docente. Parece ser possivel concluir,
a partir do estudo realizado, tal como havia acontecido com a classe social, que ndo
existe uma ligagdo entre 0 momento da carreira docente em que 0s sujeitos que par-
ticiparam do estudo se encontram e a percecdo das capacidades como dominio de

diversidade.

8.1.2. DO PAPEL DO CONTEXTO FAMILIAR, DAS EXPERIENCIAS PESSOAIS E DAS EXPERIEN-
CIAS PROFISSIONAIS, NA PERCEGCAO DA DIVERSIDADE.

A analise dos dados revelou que o contexto familiar das entrevistadas, as experién-
cias pessoais e as experiéncias profissionais sao fatores a ter em conta quando se
pretende perceber a perce¢do que tém dos dominios de diversidade, o entendimento
gue desenvolvem de cada um dos dominios e 0 modo como entendem a relagéao
deste com a aprendizagem. Os mesmos dados permitiram perceber que o papel de-
sempenhado por cada um destes fatores, em alguns casos, pode ser descrito isola-
damente, enquanto noutros tem que ser analisado em conjunto com as restantes.
Por ultimo, a analise dos dados recolhidos permite perceber a existéncia de linhas

comuns que sdo transversais aos diferentes sujeitos participantes do estudo.
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Comecando a explicitacdo pela percecao que as entrevistadas fazem da di-
versidade, a analise dos dados aponta para o papel das experiéncias profissionais
como o fator que influenciou os dominios de diversidade percecionados. Chegamos
a esta ideia tendo em conta varias situacdes. A primeira esta associada ao nivel de
ensino e a especificidade dos alunos com quem as professoras trabalham, como foi
mostrado pelos casos de Francisca e de Helena; a primeira, trabalhando ao nivel da
Educacao Especial, perceciona as capacidades e a etnia como dominios de diversi-
dade; a segunda, trabalhando ao nivel da educacédo pré-escolar, € sensivel a uma
forma particular de diversidade que € o “ethos de familia”, ndo o sendo em relagéo a
classe social. A outra situacéo, que nos levou a chegar até ao papel desempenhado
pelas experiéncias profissionais, foi a existéncia de uma tendéncia comum a maioria
das entrevistadas em considerar a classe social e as capacidades como dominios de
diversidade, testemunho de uma experiéncia profissional onde o trabalho com outras
formas de diversidade foi inexistente ou residual (casos de Carolina e de Inés). Por
ualtimo, fomos conduzidos até esta relagéo entre experiéncias profissionais e domi-
nios de diversidade, através do caso de Luisa. Desenvolvendo a atividade profissio-
nal em dois contextos diferentes, um, o da ‘escola normal’, outro, o da escola no
estabelecimento prisional, Luisa tem percec¢des diferentes acerca da diversidade que
resultam da diferenga que existe entre os dois publicos. Por esta razéo na ‘escola
normal’ Luisa perceciona a classe social e as capacidades, enquanto na escola no
estabelecimento prisional perceciona dominios de diversidade como a etnia, a raga,
a cultura e a orientacéo sexual.

As experiéncias pessoais ndo foram determinantes na perce¢éo que as pro-
fessoras fizeram da diversidade. Vimos que havia muito em comum entre professoras
gue viveram experiéncias ricas e diversificadas associadas a situagfes de emigra-
¢do, como acontece com Maria, Francisca e Fernanda, e as restantes professoras.

Quanto ao contexto social e familiar a inexisténcia de grande diversidade no
gue se refere as suas caracteristicas pode explicar o facto de ndo termos encontrado
variagcdes que nos permitissem estabelecer uma relagdo entre os dominios de diver-
sidade percecionados e o contexto familiar de origem.

Se os dados recolhidos nos permitiram concluir que as experiéncias pessoais
e os contextos familiares ndo foram determinantes na percegdo dos dominios de di-
versidade, por parte dos sujeitos participantes do estudo, 0 mesmo ndo acontece em
relagdo ao entendimento que desenvolvem acerca da relacdo que afirmam existir

entre dominio de diversidade e aprendizagem. Como j4 referimos, ao papel desem-
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penhado por estes dois fatores acrescenta-se, em alguns casos, as experiéncias pro-
fissionais. Na exploracao a fazer desta ideia temos apenas como referéncia os dois
dominios de diversidade mais referidos: a classe social e as capacidades.

Em relacdo a classe social encontramos quatro entendimentos diferentes.
Trés dos sujeitos participantes associaram a classe social a vivéncia de experiéncias
que serdo mais enriquecedoras no caso de classes socialmente mais favorecidas.
Este entendimento da classe social surge associado, no caso de duas das entrevis-
tadas (Luisa e Filomena) a ideia de que a classe social de origem condiciona a apren-
dizagem. O contexto familiar de onde estas professoras séo oriundas parece ser um
fator determinante na posicéo que cada uma defende. S&o duas professoras que se
encontram em fim de carreira, que tiveram a oportunidade de prolongar os estudos
numa época em que poucos 0 conseguiam, porque pertenciam a familias que viram
na escola a possibilidade de um futuro mais sélido e porque tinham condi¢des eco-
némicas para o fazer. Foram privilegiadas e sentem que a classe social pode estar
na origem de privilégios sob a forma de possibilidade de viver experiéncias enrique-
cedoras que criam vantagens no campo da vida escolar. No caso de uma outra pro-
fessora (Inés) também encontrdmos o mesmo entendimento de classe social, con-
tudo ndo surge acompanhado da ideia de que a classe social influencia a aprendiza-
gem. Mais uma vez o contexto familiar pode ser o fator a ter em conta para compre-
ender esta posigéo. Esta professora é oriunda de um contexto familiar pertencente a
um estrato social e economico desfavorecido (pai foi agricultor e a mae costureira) e
com baixa escolaridade (pai e mae tém o quarto ano). Contudo, ha uma tia, profes-
sora, a quem deve o gosto pela leitura e a opgéo pela carreira docente, que lhe per-
mite a vivéncia de experiéncias as quais 0s outros meninos da sua idade nao tinham
acesso. Porgque a sua origem social desfavorecida nunca foi obstaculo a sua apren-
dizagem, ndo vé a classe social como um fator que influencie a sua aprendizagem,
facto que pode ser explicado a luz da sua experiéncia pessoal.

Encontramos mais trés entendimentos da classe social que podem ser expli-
cados a luz das experiéncias pessoais. Assim, encontramos um entendimento da
classe social associado ao capital financeiro. Uma familia com poder econémico esta
em vantagem em relacdo a uma com menos poder econémico, porque pode optar
pelo ensino privado quando ndo tem sucesso no ensino publico. Este entendimento
foi encontrado numa das entrevistadas (Sofia) e parece estar relacionado com a ex-
periéncia pessoal que teve enquanto aluna, onde viu colegas cujos pais optaram por
colocé-las no ensino privado para que pudessem ter um sucesso que lhes garantisse
a entrada no ensino superior no curso pretendido. A este entendimento surge asso-

ciada a ideia de que a classe social ndo influencia a aprendizagem e, por esta razéo,
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alunos oriundos de classes sociais estdo em situacéo de igualdade de oportunidades
no que ao processo de aprendizagem diz respeito. E também ocaso de Maria, que
associa a classe social a decisdo de prolongar ou os estudos. Para esta professora,
alunos pertencentes a estratos sociais mais desfavorecidos, quando confrontados
com a possibilidade de prosseguirem ou néo os estudos, tendem a fazer a op¢éo por
esta Ultima possibilidade, enquanto os que pertencem a estratos sociais mais desfa-
vorecidos tendem a optar pela outra alternativa. E na sua experiéncia pessoal que
podemos encontrar a explicagdo para este posicionamento. Oriunda de uma familia
economicamente desfavorecida, € a acdo de alguns professores e da mée que deve
o facto de ter prolongado os estudos.

Um outro entendimento é desenvolvido por Carolina que associa a classe so-
cial a existéncia de um ambiente familiar favoravel ao estudo e que tem a ver com a
estabilidade econdémica. E na sua experiéncia profissional que se pode encontrar a
explicagdo para este entendimento, como a propria ilustra através da histéria de um
aluno que teve que colocar a escola em segundo plano porque, depois da morte da
mae, 0 pai ndo tinha condicbes econémicas que Ihe permitissem contratar alguém
para cuidar dos filhos. Estes dois entendimentos da classe social sdo acompanhados
da ideia de que a classe social influencia a aprendizagem ainda que por razdes dife-
rentes.

Passemos para o plano das capacidades que foram identificadas como domi-
nio de diversidade por seis dos sujeitos que participaram do estudo. Ao contrario do
que aconteceu com a classe social, o entendimento que foi feito das capacidades é
0 que podemos chamar um lugar de acordo. Cinco das seis professoras que referiram
as capacidades associaram-nas as necessidades educativas especiais desenvol-
vendo uma concecao deficitéria que as desvincula de uma associagdo com a exce-
cionalidade ou com diferentes modos de conhecer e de pensar associados a univer-
sos culturais especificos. Na origem desta unanimidade, que é transversal, parece
estar a experiéncia profissional e, por via desta, um contexto institucional que integra
normativos que veiculam um protagonismo desta concecao deficitaria de capacida-
des. N&o encontramos dados que nos permitissem estabelecer algum tipo de relagéo
entre o entendimento das capacidades e 0 momento da carreira docente em que
cada uma das professoras que entrevistamos se encontra, uma vez que o entendi-

mento das capacidades num sentido deficitario é transversal.
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8.1.3. DO IMPACTO DA PERCECAOQ DA DIVERSIDADE AO NIVEL DAS PRATICAS PEDAGOGI-
CAS.

O trabalho de campo que desenvolvemos e os dados recolhidos apontam para a ndo

existéncia, nas professoras que integraram o estudo, de uma intencionalidade, cons-

cientemente assumida, em transformar as praticas pedagdgicas de modo a respon-

der a diversidade percecionada.

Se um numero significativo das professoras identificou a classe social como
dominio de diversidade, ndo encontramos evidéncia que houvesse uma reacdo no
sentido de se aproximarem das especificidades associadas a classe social. O mesmo
acontece em relacdo a raca, a religido, a etnia, ao género e a orientacdo sexual,
referidas por um nimero residual das professoras que entrevistdmos. Apenas Fran-
cisca parece ter sido excecdo. Professora de Educacdo Especial, integrando a
equipa do diretor do agrupamento, Francisca tem uma posi¢ao privilegiada no mo-
mento de tomada de decisbes. Foi nesta sequéncia que pudemos ver Francisca a
modificar as regras de organizacao da escola, de modo a colocéa-las em acordo com
as necessidades reveladas pelos alunos de Educacdo Especial e pelos alunos de
etnia cigana. Apesar de esta atuagao nao estar diretamente relacionada com préticas
pedagdgicas, tal como sdo assumidas ao longo da investigacdo, ndo podemos deixar
de as destacar e de as acrescentar como uma forma de reacéo a diversidade®.

Encontramos na atuacao pedagogica das professoras uma homogeneidade
de estilos de ensino, de conceg¢fes de aprendizagem e de abordagem da relagéo
Escola-Familia, que d&o conta de um estilo de instru¢do onde a aula continua a ser,
em grande parte, pensada e preparada para o grupo turma, onde o professor é o
centro de um modelo de instrugdo baseado na transmisséo, onde se tende a atribuir
ao aluno um papel passivo e que, por esta razao, ndo atende as especificidades
deste. Embora de um modo pouco significativo, encontramos em algumas das pro-
fessoras (Maria, Filomena, Fernanda e Carolina), modelos de instrugdo que sdo mais
favoraveis a diversidade, no sentido de darem em contexto de aula, espaco para que
diferentes experiéncias e conceg¢fes de vida possam expressar-se e contribuir para
a construcao do processo de aprendizagem. A excecao para ser o caso das capaci-
dades. Com efeito, é ao nivel das capacidades que h& evidéncias claras de que as

professoras alteraram estratégias e desenvolveram materiais que procuravam ir ao

153 Ao longo da entrevista que realizamos a Francisca foi evidente que esta professora se destacou das
restantes por ser uma profissional que sempre reagiu a diversidade dos alunos com os quais foi traba-
Ihando. Lembramos que Francisca foi, durante alguns anos, professor do 1.°Ciclo. A sua experiéncia
neste nivel de ensino foi pautada por um trabalho intenso com a diversidade como pudemos perceber
pela leitura do seu caso (Capitulo VI).
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encontro das caracteristicas dos alunos. Recordamos que estas estratégias e mate-
riais eram construidos com base num entendimento deficitario das capacidades.

Os dados que recolhemos parecem apontar para a ideia de que a percecéo
gque as professoras que entrevistamos tém da diversidade séo estranhos niveis pro-
fundos de andlise. Assim, apesar de uma parte significativa ter identificado a classe
social como um dominio de diversidade, ndo encontrdmos dados que nos permitis-
sem concluir que tém consciéncia de que a pertenca a uma classe social pode signi-
ficar a pertengca a um mundo com experiéncias educativas proprias, que podem estar
em dissonéncia ou consonancia com as que sao proporcionadas pela escola. A
mesma tendéncia foi encontrada nas narrativas que produziram a proposito da rela-
cdo Escola-Familia que revela, por um lado, um alheamento em relagdo a uma con-
cecao de familia como um microssistema com uma ecologia que pode, se entrar em
conflito com a ecologia propria da escola, estar na origem do insucesso escolar do
aluno. Alias, e no que se refere a relagao Escola-Familia, encontramos nas narrativas
gue foram produzidas uma uniformidade que, a nosso ver, parece ser subsidiaria de
um discurso institucional e de um certo modo de o interpretar, que tem escamotado
as diferencas associadas ao contexto familiar dos alunos e ao papel que este pode
desempenhar no desenvolvimento da aula. O privilégio tem sido dado a uma inter-
pretacdo do papel da Familia estruturada em torno das relagdes de poder e as areas
de acao.

Ha, podemos dizer, a auséncia de uma intencionalidade consciente em reagir
a diversidade, por parte das professoras que integraram o estudo apesar de existirem
algumas dimens0@es da sua pratica pedagdgica que criam condi¢des para que a di-
versidade dos alunos possa n&o ser um obstaculo a aprendizagem. E o caso do clima
de aula, sendo manifesto, nos professores que entrevistamos, a dominéncia do afeto
traduzido na criagdo de uma atmosfera onde os alunos se sintam descontraidos.

Algo de diferente se passa com as capacidades e, por esta razéo, reservamos
a parte final deste ponto para o seu tratamento.

Com efeito, uma vez identificada como dominio de diversidade, as capacida-
des tém impacto ao nivel da atuacdo pedagdgica das professoras. Vemos as profes-
soras a reagirem a diversidade percecionada no sentido de ultrapassar as falhas
apresentadas por alguns alunos, uma reacao que, a ter em conta as narrativas pro-
duzidas, ndo so é realizada no interior de condicionalismos inerentes ao sistema de
ensino portugués, como ha uma consciéncia de que aquilo que é feito, e por causa
destes mesmos condicionalismos, estd muito aquém do que devia ser feito. Tal como
tem acontecido, ndo encontrdmos qualquer dado que nos permitisse concluir acerca

da existéncia de uma articulagdo entre o impacto da percec¢éo da diversidade ao nivel



Mapeando préticas pedagdgicas em contextos de diversidade 330

das praticas pedagdégicas e o0 momento do ciclo da carreira docente em que cada
uma das entrevistas se encontra.

Assim, a uniformidade de reac¢des permite-nos dizer que ndo existem momen-
tos da carreia docentes em que os professores sejam mais sensiveis a diversidade
de modo a que esta tenha impacto na pratica pedagdgica. Na sua maioria, as profes-
soras gque entrevistamos, apesar de percecionarem a diferenca ensinam a todos da
mesma maneira. As exce¢des encontradas parecem estar mais relacionadas com as
experiéncias profissionais do que com o momento do ciclo da carreira em que se
encontram. E o caso, como vimos, de Francisca e de Filomena que se encontram no
mesmo momento do ciclo da carreira-serenidade-, mas séo as circunstancias profis-
sionais que estdo a viver que parecem estar na origem do modo como reagem a

diversidade.

8.1.4. DA CATEGORIZACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS EM FUNCAO DE UM ”OLHAR”
MULTI/INTERCULTURAL.

Das treze professoras que entrevistamos todas, sem excecao, tém a percecdo da
diversidade dos alunos com quem trabalham, apesar de nem todas terem categori-
zado essa diversidade em funcdo dos dominios que lhes propusemos, como aconte-
ceu com Helena, Isabel e Clara. Contudo, apesar de se terem revelado sensiveis a
diversidade, os dados recolhidos apontam para algumas ideias sobre as quais é im-
portante refletir.

Em primeiro lugar, que em seis das treze professoras nao foi possivel proce-
der a categorizagdo da respetiva atuagao pedagodgica em funcdo de um “olhar”
multi/intercultural, o que significa que, apesar de terem afirmado que os alunos com
guem trabalham sao diferentes, a percecao da diferenca néo teve impacto ao nivel
das praticas pedagdgicas. Na narrativa de Inés encontramos duas razdes que nos
permitem compreender por que ndo h4 uma reacéo a diversidade: o sistema educa-
tivo com as suas exigéncias e uma concecao de ensino justo como um ensino que
trata a todos da mesma maneira. Na narrativa de Isabel a motivagdo ocupa um es-
paco central da sua atuagédo pedagogica, orientada para criar a motivagdo e manter
a motivagao dos alunos o que faz com que as diferencas, como a de classe social,
se esbatam. Luisa, enquanto professora no estabelecimento prisional, e apesar da
heterogeneidade do publico escolar, desenvolve uma atuagdo na qual as atividades
e as experiéncias de aprendizagem estdo previamente construidas, ndo havendo lu-

gar a um tratamento especifico da diversidade étnica, racial, religiosa e de orientagéo
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sexual com a qual é confrontada, até porque considera que ndo influenciam a apren-
dizagem. Por (ltimo, os casos de Gracinda, de Sofia e de Rosa. As trés professoras
identificaram a classe social como dominio de diversidade. Sofia e Gracinda consi-
deraram que a classe social ndo influencia a aprendizagem e, por esta razao se com-
preende que ndo procedam a alteracdo das respetivas praticas pedagdgicas. Por sua
vez, Rosa associa a classe social as relacdes que os alunos tém entre si e considera
que influencia o clima de aula, mas nao a aprendizagem.

Concentrando a atencéo nas restantes professoras podemos constatar que
h& uma reacdo ao nivel da sua atuagdo pedagdgica, contudo, na maior parte dos
casos, esta reagao situa-se nos niveis menos elevados da integracdo da diversidade:
o nivel contributivo (duas professoras) e o nivel aditivo (quatro professoras), o que
revela a ndo existéncia de um compromisso significativo com a diferenca. Com efeito,
ou estamos perante um conjunto de professoras onde predomina uma pedagogia
centrada no professor e na transmissdo de saberes, assumindo o aluno um papel
passivo, registando-se, aqui e ali a presenca de apontamentos que revelam uma
atencdo pontual a diferengca, como acontece em Carolina e Luisa (esta desenvol-
vendo a sua atividade fora do estabelecimento prisional); ou entédo, estamos perante
professoras que, apesar de desenvolverem uma pratica pedagdgica tradicional, lhe
acrescentam, de um modo consciente, experiéncias e perspetivas associadas as ca-
racteristicas dos alunos, procurando promover uma continuidade entre a escola e as
experiéncias dos alunos. E esta a situagéo de professoras como Maria, Helena, Filo-
mena e Clara.

Diferentes s&o os casos de Francisca e de Fernanda cuja atuagéo inserimos
no nivel transformativo. Trabalhando em escolas diferentes, estas professoras parti-
Iham algumas caracteristicas: as duas encontram-se no momento da serenidade, as
duas tém um percurso de vida do qual consta a experiéncia de emigracao, as duas
ocupam uma posicao ao nivel dos 6rgdos de decisdo dos respetivos agrupamentos.
Francisca, professora de Educacéo Especial integra a equipa do diretor, por sua vez
Fernanda é coordenadora dos projetos integrando o conselho pedagdégico; as duas
sdo oriundas de estratos sociais desfavorecidos. A percecédo que Francisca tem da
etnia e das capacidades tem um impacto na sua atuacédo, tendo-a levado a transfor-
mar a organizacao da escola procurando que os critérios para a elaboracdo de hora-
rios fossem ao encontro das necessidades dos alunos e etnia cigana e dos alunos
com necessidades educativas especiais. E também no campo das capacidades que
se desenvolve parte da atuagdo pedagogica de Fernanda. Na qualidade de coorde-

nadora de projetos vemo-la a desenvolver acdes de formacdo destinadas a profes-
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sores e funcionarios que trabalham com alunos com necessidades educativas espe-
ciais. Encontramos ainda evidéncias, na narrativa de Fernanda, de um entendimento
da aula como uma comunidade de aprendizagem, onde as experiéncias e vivéncias
dos alunos conferem uma dimenséao ao “saber” que é aprendido que ndo se encontra
nos manuais. Por ultimo, em Fernanda encontrdmos uma abordagem da Familia que
se afasta das concecdes presentes nas restantes entrevistadas. Para Fernanda a
Familia € um interlocutor dos processos de ensino e de aprendizagem. Estamos
em crer que o facto destas duas professoras revelarem uma atencéo a diversidade
gue vai além da simples integracdo da diferenca na sua atuagédo pedagdgica, mas
que a “usa” como elemento enriquecedor do curriculo e gerador de mudancas, tem
mais a ver com as experiéncias pessoais e com as experiéncias profissionais, sobre-
tudo as que resultam do facto de ocuparem, como dissemos, uma posicado em 6rgaos
de deciséo.

Mais uma vez, ndo encontramos indicios de uma rela¢do entre o momento do
ciclo da vida profissional do professor e a categorizacdo das suas praticas pedago-
gicas a luz de um “olhar” multi/intercultural sobre a educagédo. Com efeito professores
situados em momentos diferentes da carreira docente revelam atuacdes idénticas,
enquanto professores situados no mesmo momento desenvolvem atuacgdes diferen-
tes. Esta facto aponta para a interferéncia de outros fatores, como fomos assinalando

e gque analisamos em seguida.

8.2. DO DIALOGO ENTRE AS CONCLUSOES DO ESTUDO E A LITERATURA EXISTENTE.

8.2.1. PERCECAO, INTENCAO E ACAO.

Os professores que participaram do nosso estudo deram evidéncias de que, quando
entram numa sala de aula percecionam a diversidade nos seus alunos. Revelaram,
ainda, serem particularmente sensiveis a algumas formas de diversidade, como a
classe social e as capacidades, ndo obstante existirem indicios que apontam, em
alguns casos, para a sensibilidade ao género, a etnia, a orientagdo sexual e, ainda,
a raca e a religido. Estas ultimas surgem associadas a um contexto especifico de
trabalho que se desenvolve na escola de um estabelecimento prisional.

A prevaléncia da classe social e das capacidades, seguidas a distancia, pelo
género e pela etnia, deve ser percebida a luz da homogeneidade que caracteriza a
realidade portuguesa. Quando comparada com outras realidades sociais, marcadas

por um pluralismo cultural, racial religioso e linguistico, a sociedade portuguesa é
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homogénea, ainda que, ao longo da década de 80 se tenha assistido a um aumento
do numero de residentes estrangeiros em Portugal, como resultado de um fluxo imi-
gratorio (Rocha-Trindade, 2010). O facto da populacdo de recém-chegados se ter
fixado predominantemente junto de centros urbanos como Lisboa e Porto, fez com
gque a populacao de estrangeiros residentes noutras regides fosse residual. O mesmo
acontece com a populacao de etnia cigana, também ela fixada em comunidades se-
dentarias em regifes especificas. Este dado tem reflexos ao nivel da realidade das
escolas portuguesas onde os filhos dos imigrantes passam a ser integrados, bem
como individuos de etnia cigana. Como se compreende, é sobretudo nas escolas que
existem junto destes centros urbanos que a populacéo escolar se torna mais hetero-
génea, dotando-as de caracteristicas e de problemas proprios que ndo se encontram
nas escolas distribuidas pelo resto do pais, onde a populacdo de alunos de etnia
cigana e de outra raga, religido, lingua e cultura é residual®>*.

E a luz deste dado que os resultados da nossa investigacio devem ser com-
preendidos, de modo a n&o cairmos na tentacdo de considerar que 0s sujeitos que
participaram do estudo ndo séo sensiveis a diferenca. Todos, sem excecéo revela-
ram estar conscientes de que os alunos com quem trabalham sé&o diferentes. Uma
consciéncia que é transversal aos niveis de ensino e uma consciéncia que é trans-
versal aos diferentes momentos da carreira docente em que os professores encon-
travam. Mas, os dados que recolhnemos também revelaram outra conclusdo impor-
tante: a percecdo da diversidade teve consequéncias diferentes em cada um dos
dominios mais referidos.

Assim, e apesar de um numero significativo dos sujeitos do estudo terem
revelado ser sensiveis a classe social enquanto dominio de diversidade, esta perce-
¢do ndo foi condicdo suficiente para gerar mudancas ao nivel da atuacdo pedago-
gica. O mesmo aconteceu com os que referiram o género, a etnia e a orientacéo
sexual. Por outras palavras, a percecao, por si s0, ndo deu origem a uma intencao
de mudanca que motivasse a realizagdo da acdo. Quer ao nivel dos modelos de
instrucao desenvolvidos, quer ao nivel das abordagens que fazem da relacéo entre
a Escola e a Familia, quer, ainda, ao nivel da concecao que tém da aprendizagem e
do papel do aluno, na sua maioria, as professoras que entrevistamos continuam a
desenvolver praticas que pressupdem a homogeneidade dos alunos e nao a sua he-

terogeneidade, conscientemente percecionada.

154 Testemunho do que acabamos de referir é a publicacdo do Despacho n. °70/ME/93, de 6 de Agosto,
gue cria o Projeto de Educacéo Intercultural e que se desenvolve em escolas do Ensino Basico situadas
em zonas de residéncia de populag8es com maior peso de alunos pobres e/ou étnica e culturalmente
diferenciados.
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O mesmo ndo acontece quando passamos para o plano das capacidades.
Aqui, a percecdo da diferenca de capacidades nos alunos revelou ser condicao sufi-
ciente para proceder a alteracfes na pratica pedagogica, sobretudo ao nivel das es-
tratégias e dos materiais construidos. Importa, contudo, salientar, mais uma vez, que
esta alteracao € orientada por uma concecdo deficitaria das capacidades que as as-
socia a falhas e as necessidades educativas especiais.

A natureza exploratdria do estudo justifica uma discussédo dos dados, orien-
tada para a compreensédo das razdes que se encontram subjacentes aos comporta-
mentos e atitudes dos individuos e que vem substituir o confronto com resultados de
pesquisas que encontramos em estudos de outra natureza. E esta discussdo que
passamos a levar a efeito. As duas linhas abertas pelos dois modos diferentes de
reagir a diversidade que encontramos nos sujeitos que participaram no estudo vao

orientar a discussao a realizar.

8.2.1.1. QUASE SEMPRE, APENAS A PERCECAO: DISCUSSAO EM TORNO DA CLASSE SO-
CIAL.

E importante ter a percecéo que os alunos com quem se trabalha séo diferentes, é
importante estar atento a esta diferencga, contudo, por si s6 a consciéncia e a atencéo
nao séo suficientes para gerar as alteracdes necessarias nas praticas e, deste modo
promover um ensino mais justo. De acordo com Gay (2010) a consciéncia e a aten-
cdo tém de ser acompanhadas de conhecimento e do desenvolvimento de compe-
téncias e, até, de uma certa dose de coragem (Day,2004). Coragem para reagir e
agir em funcdo de novos principios e concec¢fes que se distanciam dos que estao
associados a cultura dominante e veiculados através de normativos que regulam o
ato de ensinar, mas também de uma certa producao tedrica que, construida a partir
de contextos especificos, se tem revelado desadequada a nova realidade com a qual
os professores entrevistados se confrontam.

A analise das narrativas permitiu-nos perceber que, na sua maioria, 0s sujei-
tos que fizeram parte do estudo n&o ultrapassaram o nivel da perce¢éo da diferenca,
nao existindo um conhecimento profundo acerca do que esta associado a cada um
dos dominios de diversidade, razdo pela qual, acreditamos, ndo tenha existido um
impacto ao nivel da sua atuacdo pedagodgica. Com efeito, nas narrativas que produ-
ziram a respeito da classe social, quando esta foi identificada como dominio de di-
versidade, ficou evidente a auséncia de um conhecimento das diferencas associadas

a classe social e da sua relacdo coma aprendizagem. Apesar de, em algumas das
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entrevistadas, terem sido encontrado ideias como a de que a classe social esta as-
sociado um capital cultural, ou ainda a ideia de que a classe social influencia até onde
se vai na escola e a decisdo de prosseguir estudos, estas abordagens ndo foram
consistentes ao ponto de se traduzirem em mudancas no contexto de aula. Ainda
mais elementar foi, como vimos, a percec¢ao do género, da orientacdo sexual e da
etnia que, na maioria dos casos, ficarm pela sua constatacdo. E excecéo a etnia, no
caso de uma das professoras abrangidas pelo estudo, Francisca. No caso desta pro-
fessora a percecao da diversidade étnica gerou alteragdes ao nivel da agao, contudo,
convém ter presente que a luta que Francisca desenvolveu para inserir os alunos de
etnia cigana no dominio da Educacédo Especial®*® tem que ser percebida a partir do
lugar que ocupa na direcdo do agrupamento. Importa acrescentar que, em algumas
das narrativas encontrdmos a afirmagdo que nenhum dos dominios percecionados
influencia a aprendizagem.

As relacOes entre a escola e a classe social, o género, a etnia, a orientacao
sexual- esta ainda a dar os primeiros passos- tém sido objeto de um tratamento por
parte de autores colocados em diferentes areas de investigacao. No Capitulo IlI tive-
mos a oportunidade de fazer referéncia as linhas gerais que tém dominado a investi-
gacéo realizada. Neste momento, pretendemos concentrar a discussdo dos resulta-
dos no dominio da classe social. Nao se trata de uma deciséo gratuita, mas o resul-
tado de um processo deliberativo que teve em conta varias razdes. Em primeiro lugar,
porgque a classe social foi o dominio de diversidade referido pelo maior nimero dos
sujeitos que integraram o estudo. Em segundo lugar, porque é a heterogeneidade de
classes a que é mais evidente na realidade das organiza¢des escolares que consta-
ram do estudo. Por ultimo, porque desde a democratizacdo do ensino ocorrida com
a Reforma de Veiga Simdo em 1973 e o0 alargamento sucessivo da escolaridade obri-
gatoria até aos 18 anos decorrente da publicacdo do Decreto-lei n. °176/2012, de 2
de agosto, que o publico escolar se tornou econémica e socialmente diversificado
acentuando-se e prolongando-se, nas escolas, a presenca de um maior nimero de
alunos provenientes das classes mais desfavorecidas e cujos pais tém uma escola-
ridade baixa.

Neste contexto, a auséncia de um conhecimento de base acerca da relacao
entre a classe social e a escola tem como consequéncia primeira o desenvolvimento
de um modo de ensinar uniforme e padronizado que parte do pressuposto que o
aluno quando chega a escola € uma tabua rasa. A aprendizagem é contextualizada

e, por esta razdo, como refere Nieto (1999) “Learning cannot be separated from the

155 ver CapituloVI.
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context in which it takes place because minds do not exist in vacuum, somehow dis-
connected from and above the messiness of everyday life” (1999:11). A classe social,
da qual o aluno é oriundo € um elemento fundamental deste contexto. Na classe
social desenvolvem-se experiéncias que se refletem no modo como o aluno reage a
aprendizagem (Weis, 2008,2013); a classe social influencia o modo como os pais
educam os filhos e acompanham o seu crescimento, como mostrou Lareau
(2008,2014), o que se reflete na sua atuacdo em contexto escolar. Concretamente
0s estudos de Lareau vieram apontar para a existéncia de dois modos de educagéo,
um proprio da classe média e outro das classes mais desfavorecidas. O primeiro é
sustentado num acompanhamento proximo da educacado e do desenvolvimento da
crianca, promovendo a sua participacdo em varias atividades fora de casa, incenti-
vando ao desenvolvimento da linguagem, a sua intervencdo em dialogos, a sua ca-
pacidade argumentativa; por sua vez, no seio das classes mais desfavorecidas de-
senvolve-se um modelo de educagdo em que a crianga € mais entregue a si propria,
ndo havendo um acompanhamento proximo do seu crescimento, quer através do
desenvolvimento das suas capacidades linguisticas- as orienta¢cdes sao fornecidas
sob a forma de ordens que ndo sao questionadas- e de dialogo, quer por um plane-
amento no que se refere a ocupacao do tempo. Em resultado destas préticas famili-
ares as criangas reagem de um modo diferente em contexto escolar, tendendo, as
que vém da classe média, a sentirem-se mais desinibidas e a vontade frente ao pro-
fessor do que as que sdo oriundos das classes desfavorecidas Este aspeto afeta
também o seu modo de reacdo as orientagfes do professor. Alunos oriundos da
classe média tendem a reagir as orientagdes mais dialogadas e explicadas, enquanto
0s que sdo oriundos das classes mais desfavorecidas reagem a ordens e a autori-
dade. Neste contexto Fivush (1988,1995) salientou o papel desempenhado pela
classe social no dominio da competéncia narrativa, fundamental no sucesso escolar.

Ter um conhecimento acerca do papel que a classe social tem ao nivel do
modo como se compreende o mundo, se organizam as experiéncias vividas, se es-
tabelecem as relacdes e comunicacdes com 0s outros e a nivel da competéncia nar-
rativa €, pois, fundamental. Nao ter este conhecimento é promover, ainda que incons-
cientemente, uma separacao entre o saber escolar e o0 saber extraescolar, no caso o
gque se desenvolve a partir da pertenca a uma classe social.Nos trabalhos que de-
senvolve lturra (1988,1995) mostra como existe uma aprendizagem que se realiza
fora da escola, em atividades desempenhadas no seio da familia e que tem uma
natureza diferente da aprendizagem légica e abstrata que se desenvolve em contexto
extraescolar onde as emocdes e o fantastico (Benavente, Costa, Machado & Ne-

ves,1992) desempenham um papel dominante. A inexisténcia da consciéncia desta
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dessincronizacdo que esta subjacente ao desenvolvimento das praticas pedagdgicas
uniformizadoras e padronizadas que tendem a ensinar a todos da mesma maneira,
esta na origem do insucesso escolar. Partindo do pressuposto de que a escola se
encontra organizada em funcdo dos interesses da classe média como classe domi-
nante, autores consideram que hé formas de aprender associadas a contextos parti-
culares como o das classes sociais mais desfavorecidas, da etnia’®® e da cultura que
ficam nas margens da escola criando situacdes de desvantagem potenciadoras de
insucesso escolar Dai que proceder a uma harmonizac¢ao entre o saber escolar e o
saber extraescolar, entre a escola, os alunos e as respetivas culturas de pertenga
(Irvine, 1991, Nieto, 1999) seja vista como a estratégia que permitira a o desenvolvi-
mento de um ensino equitativo que promova a justica social.

N&o tendo conhecimento acerca do papel que a classe social desempenha
no modo como o individuo organiza o mundo e a forma de com ele se relacionar e
das aprendizagens que traz consigo quando chega a escola, os professores que in-
tegraram o estudo néo foram para além de uma percec¢édo pouco profunda da dife-
renca, nao havendo impacto ao nivel da sua pratica pedagogica.

Mas, se é verdade que as professoras que entrevistamos nao ultrapassaram
o plano da percecao da diversidade, também € verdade que, ainda de que um modo
nao sustentado, desenvolvem algumas préticas que vao ao encontro de especifici-
dades dos alunos. Correndo o risco de nos repetirmos podemos lembrar os casos de
Maria, de Carolina, de Filomena e de Fernanda que procuraram criar ligagfes entre
0 mundo da escola e o mundo de cada aluno, quase sempre através do desenvolvi-
mento de uma aprendizagem significativa. Por outro lado, e como referimos ha uma
tendéncia recorrente, revelada pelas professoras que entrevistdmos, em investir num
clima de aula propicio a diversidade, embora n&o tenhamos encontrado indicios de
gue esta atuacéo resultasse de um conhecimento das implicacdes associadas a di-
versidade dos alunos e, concretamente, a diferenca de classe.

O que acabamos de dizer leva-nos a abordagem das implicagdes do estudo.
Parece-nos importante a exploracao, quer a nivel da formacao de professores quer,
sobretudo a nivel da formacéo continua, do papel da classe social ao nivel da apren-
dizagem. Ao mesmo tempo, acreditamos ser importante explorar e desenvolver com-

peténcias que permitam aos professores trabalhar com as especificidades que estao

156 A propdsito da etnia cigana salientdmos o trabalho de Christianakis (2010) sobre as praticas comer-
ciais desenvolvidas por uma comunidade cigana em Atenas e do modo como se refletem nas aprendi-
zagens que realizam.
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associadas a heterogeneidade social dos alunos que estudam atualmente nas esco-
las de modo a realizar a “acomodacdo” de que nos fala Nieto (1999) e que € neces-
séria para corresponder aos novos desafios. Do mesmo modo acreditamos nha im-
portancia que a exploracdo das problematicas associadas a classe social tem para
uma reflexdo no ambito da educacédo multi/intercultural em contexto portugués que,
a ter em conta o processo de revisao de literatura que levamos a efeito, ndo tem sido

uma probleméatica muito desenvolvida.

8.2.1.2. SEMPRE A PERCECAO, A INTENCAO E A ACAO: DISCUSSAO EM TORNO DAS CAPA-
CIDADES

De um modo diferente do que aconteceu com a classe social, o0 género, a orientagédo
sexual e a etnia, quando nos colocamos no dominio das capacidades os dados re-
colhidos permitem perceber que a sua perce¢cdo se segue uma intengao, conscien-
temente assumida, de reagir a diversidade alterando a atuacao pedagogica a desen-
volver. Os dados recolhidos também nos permitiram perceber que esta reagédo tem
subjacente uma concecao deficitaria que associa as capacidades as necessidades
educativas especiais e que faz com que as praticas pedagogicas se traduzam na
adocao de estratégias e na construgdo de materiais que tém como objetivo colmatar
as falhas reveladas pelos alunos. Vimos, também, que no caso de duas professoras-
Francisca e Fernanda- a percecéo das capacidades foi capaz de gerar agbes que
categorizamos no nivel transformativo de Banks (1988,2013b).

Ha duas questdes que se colocam. Em primeiro lugar a de saber por que
raz&o a percecdo das capacidades, ao contrario do que aconteceu com 0s restantes
dominios de diversidade, foi capaz de gerar alteragfes no campo das praticas peda-
gogicas dos sujeitos que participaram do estudo. Em segundo lugar, perceber por
gue razdo € que assistimos a um entendimento deficitario das capacidades que é
transversal a todas as entrevistadas. A n0sso ver as respostas a estas questdes po-
dem ser encontradas num mesmo facto: o papel regulador do Estado e para o com-
preender, temos de ir até a Lei de Bases do Sistema Educativo.

A Lei de Bases do Sistema Educativo cria modalidades especiais de educa-
¢cdo escolar as quais integram, entre outras, a educacéo especial que “visa a recupe-
racdo e integracdo socio-educativas dos individuos com necessidades educativas
especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais” (artigo 17.°,pontol).0 texto
transcrito tem subjacente a ideia de que ha alunos que devido a deficiéncias ndo tém
as mesmas capacidades que outros, promovendo uma associacdo das capacidades

as necessidades educativas especiais e abrindo para uma abordagem deficitéria da-
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quelas. Dado que a Lei de Bases esta subjacente a regulamentacéo do sistema edu-
cativo, dela ira derivar um conjunto de normativos que tendem a replicar o espirito ai
consignado. Com efeito em 1991, e no ambito da Educacéo Especial, é publicado o
Decreto-lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, complementado, nos anos subsequentes,
com a publicacdo de legislacédo subsidiaria que continua a promover associacao das
capacidades as necessidades educativas especiais e, deste modo, a promover uma
leitura deficitaria das capacidades E s6 em 2005 que é publicado o Despacho Nor-
mativo n.°50/2005, de 9 de Novembro que pressupde uma atengédo aos alunos com
capacidades excecionais, abrindo o caminho para uma concecdo mais abrangente
das capacidades que ja nao inclui apenas um atendimento deficitario. Contudo, ha a
realcar dois aspetos: em primeiro lugar, este normativo aplica-se apenas a alunos a
frequentar o ensino basico; em segundo lugar, o modo como o texto faz a apresen-

tacdo do objetivo a atingir pelo normativo e que damos conta a seguir:

O presente despacho normativo define, no ambito da avaliacdo sumativa in-
terna, principios de actuacdo e normas orientadoras para a implementacao,
acompanhamento e avaliacdo dos planos de recuperacdo, de acompanha-
mento e de desenvolvimento como estratégia de intervencdo com vista ao
sucesso educativo dos alunos. (Despacho Normativo n. °50/2005, de 9 de
Novembro, artigo 1.°, ponto 1)
Vemos que alunos com dificuldades de aprendizagem, alunos em situagéo de reten-
¢do e alunos com capacidades excecionais sédo agrupados, potenciando uma secun-
darizagdo destes ultimos e criando um ambiente favoravel a uma abordagem defici-
taria das capacidades que € legitimado por uma pratica de anos. Como testemunho
do que acabamos de dizer podemos referir as dividas que acompanharam a publi-
cacgao do Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, pelo qual se regula, atualmente, a
Educacéo Especial*®” e que ddo conta de que, apés a publicacdo do Despacho Nor-
mativo n. °50/2005, de 9 de Novembro o lugar a ocupar por uma abordagem nao
deficitaria das capacidades ainda néo esta bem definido ao nivel da atuacdo a de-
senvolver nas escolas. Por outro lado, o facto de existir requlamentacéo para o tra-
balho a desenvolver com os alunos de necessidades educativas especiais, em con-
traponto ao vazio que se encontra para os alunos com capacidades excecionais, con-
fere a acdo dos professores uma orientacdo e legitimacao que pode explicar o facto
de, ao contrario do que acontece com a classe social, a percecao da diversidade de

capacidades tenha dado origem a acdo no campo das praticas pedagogicas.

157 A consulta em : http://www.dge.mec.pt/perguntas-sobre-o0-dl-no-32008-7-janeiro
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N&o obstante o que acabamos de dizer ficou explicito, em algumas narrativas,
um certo desconforto em relacdo ao trabalho a desenvolver com alunos de necessi-
dades educativas especiais- entenda-se, alunos com deficit de capacidades. Este
desconforto parece estar associado a varios fatores: por um lado a auséncia de pre-
paracdo para o confronto com estes alunos, por vezes portadores de deficiéncias
profundas®®®; a auséncia de formacgédo para, em contexto de aula, realizar algum tra-
balho com alunos portadores de deficiéncias menos profundas e que seja percebido,
pelo professor, como positivo; por ultimo, a consciéncia de que estes alunos mere-
cem gue |Ihes seja dedicado mais tempo, um tempo que as professoras que entrevis-
tamos sentem nao ter, porque se veem “enredadas” num sistema de ensino organi-
zado para a obtencéo de resultados o que significa que a sua atuagédo tem que se
canalizada para os alunos “normais”.

Nesta sequéncia, o estudo que realizdmos aponta para a necessidade de re-
alizar um investimento maior ao nivel da formacao inicial dos professores e ao nivel
da formacdao continua, dando atencéo as diferencas encerradas no conceito de ca-
pacidades e que ultrapassam as que estdo relacionadas com alunos de necessida-

des educativas especiais. Como referem Bicard e Heward (2013):

Some children quickly acquire new knowledge and skills that they have

learned in relevant situations. Other children need repeated a practice to learn

a simple task and the next day may have difficulty successfully performing the

same task. Some children begin a lesson with a large store of relevant expe-

rience and background knowledge; others came to the same lesson with a

little or not relevant prerequisite skills or knowledge (2013:2)

Num e noutro caso, importa ultrapassar a visdo romantica que acompanha
muitas vezes o trabalho que é desenvolvido a este nivel e que pressupde a existéncia
de boa vontade por parte do professor. E neste sentido, acreditamos que um contri-
buto importante podera vir do campo da educac¢do multi/intercultural. Mas, para que
tal aconteca importa que as questdes associadas as deficiéncias e a excecionalidade
deixem de estar ausentes das reflexdes neste campo de investigagdo, que tem es-
tado sobretudo focalizado nas questdes da cultura e da etnia. Como a classe social,
as capacidades, tal como apresentadas por Bicard e Heward (2013) integram a rea-
lidade que se vive nas escolas portuguesas e, por esta razdo, a sua transformacao
num objeto de interesse da reflexdo em educagcdo multi/intercultural justifica-se,

guanto mais que, como nos mostram os dados recolhidos pelo estudo que desenvol-

158 \Ver os retratos de Maria e de Inés apresentados no Capitulo VI.
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vemos, encontramos uma tendéncia nas professoras que entrevistdmos, para adap-
tar as suas praticas as exigéncias que sao colocadas por alunos que nédo sao capa-
zes de reagir ao curriculo e as metodologias de ensino da mesma maneira que a
maioria. Neste sentido, enquanto educacao atenta a diversidade, desenvolvendo
abordagens que permitam ir ao encontro das diferentes formas de ser diferente, a
educacao multi/intercultural podera fornecer dados relevantes para a orientacédo da
atuacao dos professores, permitindo-lhes proceder a um ensino mais justo e promo-

vendo a justica social.

8.3. QUEM SAO OS PROFESSORES QUE ESTAO A ENSINAR? DISCUSSAO E IMPLICACOES EM
TORNO DOS PROFESSORES.

Quem s#o estas treze professoras? E com esta questdo que damos inicio a uma
outra fase da discussao dos dados que recolhemos. Em primeiro lugar, sédo profes-
soras que, na sua maioria, tém prética no exercicio da profissdo. A consulta do Qua-
dro 7 permite perceber que se encontram entre os 20 e os 30 anos de atividade
profissional e que, em grande parte, iniciaram essa atividade ja apés a publicacéo da
Lei de Bases do Sistema Educativo. Onze das treze professoras assumiram a profis-
sao docente como projeto de vida que foi manifestado desde cedo e que exercem na
atualidade com entusiasmo, mesmo quando se encontram em final de carreira®®®.
Podemos dizer que os sujeitos que participaram da investigacao, revelaram ser apai-
xonados pelo ensino, ao qual atribuem valor moral associado a contribuicdo para a
construcdo do ser humano. E esta paixdo que os leva a investir na criagdo de um
clima de aula que permita que todos os individuos se sintam bem e que é frequente-
mente caracterizado em termos de afetos (carinho, atencdo, cuidado). Gostar de es-
tar com os alunos €, para a maioria das professoras que entrevistamos, um principio
orientador no exercicio da profissdo juntamente com o saber cientifico. Estas conclu-
sBes permitem-nos ir ao encontro da literatura produzida que tem dado enfase ao
lado humano de que se reveste o exercicio da profissédo de professor. Connel (1993)

escreve:

Being a teacher is not a matter of having a body of knowledge and a
capacity to control a classroom. That could be done by a computer with
a cattle-prod. Just as important, being a teacher means being able to
establish human relations with people being taught. Learning is a full-

159 Apenas na narrativa de Helena, educadora de infancia em final de carreira, notamos alguma amar-
gura no exercicio da profissdo na atualidade. Esta amargura esta associada as mudancas registadas
na sociedade e no modo como as familias se relacionam com a s suas criangas.
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blooded, human social process, and so is teaching. Teaching involves
emotions as much as it involves pure reasoning (1993:63).

A mesma ideia encontramos em Nieto (1999) quando afirma:

Although teaching is often approached as a technical activity [...] any-
body who has spent any time in a classroom knows that teaching and
learning are primarily about the personal and collective connections that
exist among the individuals who inhabit those spaces (1999:130).

Por esta razédo o papel dos afetos no exercicio do ato de ensinar € salientado

por varios autores. Day (2004) considera-os uma parte da paixao pelo ensino.

Teachers with a passion for teaching like children and young people,
feel comfortable in teaching them, are interested in learning about their
backgrounds and present realities, treat them as individuals, and listen
actively to what they say and how they act. In short, a core part of pas-
sion is care (2004:28).

Nieto (2003) vé-o sob a forma de amor e valoriza-o0 no ensino a alunos que
se distanciam do aluno padrdo em fung¢éo do qual os sistemas de ensino se encon-
tram organizados. Esta autora escreve: “Love, then, is not simply a sentimental con-
ferring emotion; it is a blend of confidence, faith, and admiration for students and ap-
preciation for the strengths they bring them. It is some of these qualities that make for
effective teaching” (2003:37-38). Também para Gay (2010) esta atencao, este cui-
dado e amor, associados a profissédo de ensinar, sao importantes no ambito da edu-
cacao multicultural enquanto educacao atenta a diversidade, falando, esta autora em
“atencdo culturalmente responsavel” que considera dever ir para além dos sentimen-

tos.

Feelings are important, but culturally responsive caring as an essential
part of educational process is much more. It focuses on caring for in-
stead of about. (...). While caring about conveys feelings of concern for
one’s sate of being, caring for is active engagement in doing something
to positively affect i. (Gay, 2010:48).

No caso das professoras que integraram o nosso estudo, o que pudemos ve-
rificar € que a atencdo que déo ao aluno ndo se traduziu num impacto ao nivel da
sua atuacado pedagdgica, a ndo ser ao nivel do clima de aula onde, de facto, assisti-
mMos a um investimento na criacdo de um ambiente onde todos os alunos, e parafra-
seando Maria, uma das professoras que entrevistdmos, se sintam em familia. Apesar
do clima de aula ser uma dimens&o importante da atuagcéo pedagodgica colocado em
evidéncia pela Unesco (2002, 2003,2013) e por diversos autores (Arén & Milicic,
1999,2000; Buchholz & Shefler,2009; Cornelius & Herrenkohl, 2004; Costa, Zamora
& Gutiérrez, 2003; Hannah,2013);Miller & Cunningham, 2011; Sammons, Hillman &
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Mortimore, 1995) e, apesar de, como também tivemos a oportunidade de ver, as pro-
fessoras que integraram o nosso estudo ndo promoverem um ambiente hostil a di-
versidade, a verdade é que, salvo algumas excecdes, continuam a desenvolver um
ensino uniformizador e padronizado. Cremos gque € a auséncia de um conhecimento
base sobre as particularidades associadas a cada um dos dominios e diversidade na
relacdo que tém com a aprendizagem, nomeadamente as que surgem associadas a
classe social, que poderd estar na origem deste desconhecimento. Para as profes-
soras envolvidas no nosso estudo os alunos, a maneira de Locke (1993), séo uma
espécie de tabua rasa.

Apresentamos duas razdes que inferimos a partir dos dados recolhidos e que
poderdo explicar esta situacdo. Uma das razfes tem a ver com a formacéo, outra
podera estar relacionada com o papel desempenhado pelos contextos familiares de
origem e pelas experiéncias pessoais.

Comecemos por explorar este ultimo aspeto. O Quadro 14 permite perceber
gue a maioria das professoras que entrevistamos sao oriundas da classe trabalha-
dora, cujos pais possuiam uma escolaridade baixa. A origem social ndo foi um obs-
taculo a aprendizagem nem ao prosseguimento de estudos, nem a escolaridade
baixa dos pais impediu que estes valorizassem a escola e acompanhassem o per-
curso escolar das filhas. Nas narrativas que produziram as professoras falaram
acerca da sua origem humilde e apresentaram os pais como sendo atentos ao per-
curso escolar dos filhos. Por esta razdo, é com alguma “estranheza” que as profes-
soras que entrevistamos olham para os alunos e para as suas familias: os alunos,
porque ndo estao interessados pela escola, as familias porque ndo se interessam
pelo percurso escolar das suas criangas e jovens. Sobretudo em relagéo as familias,
as professoras revelam-se muito criticas, mesmo quando mostram ter consciéncia
das preocupacgfes econémicas pelas quais as familias passam, mesmo quando afir-
mam saber que o seu nivel de escolaridade é baixo. A argumentacéo € recorrente a
algumas narrativas: também os seus pais eram de origem humilde, também os seus
pais tinham uma escolaridade baixa, contudo, nenhum destes aspetos justificou a
demisséo do seu papel de encarregados de educacao

A abordagem deste aspeto conduz-nos até um dos dados que tem sido ex-
plorado ao nivel da investigacao produzida no &mbito da educacgéo multi/intercultural
e que tem a ver com a distancia que existe entre o perfil de professor e o perfil de
aluno. Autores (Howard, 2003; Raphael, Damphousse, Highfield & Florio- Ruane,
2001; Schmidt, 2001, 2005) tém chamado a atencdo para homogeneidade cultural
dos professores e a sua filiagdo a cultura dominante, que os distancia do perfil de

alunos que se encontra nas escolas. Esta constatacdo conduziu ao desenvolvimento
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de literatura que procura alertar e consciencializar para os problemas colocados por
esta distancia, sobretudo ao nivel das atitudes e das expectativas dos professores
em relacdo aos alunos e, ainda, apontar caminhos para que o professor possa de-
senvolver um processo de aproximacao (Gay, 2010; Nieto,1999).

Consideramos a pertinéncia e o valor destes estudos, contudo, e no que se
refere a investigacao realizada, os dados que recolhemos apontam para a necessi-
dade de se proceder ao desenvolvimento de uma outra linha de investigacdo. Com-
parando o perfil das professoras que integraram o nosso estudo e o perfil dos alunos
com os quais trabalham, o que podemos verificar € que, em termos concretos, a
distancia néo é significativa, se tivermos como referéncia a classe social de origem e
a sua relacdo com a cultura dominante. Mas, se em termos concretos existe esta
aproximacdao, os dados que recolhemos apontam para a ideia de que € experienciada
pelo professor como distancia, porque percebida a partir das suas experiéncias pes-
soais. Por isso, e como pudemos ver nas narrativas que produziram, as professoras
gue entrevistimos olham com estranheza e com incompreensao para 0 modo como
os alunos e os pais dos alunos se relacionam com a escola. Por outro lado, porque
na sua experiéncia pessoal a classe social ndo foi um obstaculo a aprendizagem e
ao modo como se relacionaram com a escola, tendem a ndo valorizar o papel por ela
representado ao nivel da aprendizagem. Os dados que recolhemos parecem apontar
para uma auséncia de um conhecimento de base que esta na origem da auséncia de
acéo.

Analisemos, agora, a segunda razdo que e a ver coma formacéo inicial das

professoras que entrevistamos. Seguimos Nieto (1999) quando afirma:

Piagetian developmental theory as developed in the first half of the
twenty century has been the basis for much of the thinking that has
guided teachers’ ideas about learning in the past several decades. Pia-
get’s theories revolutionized how cognition came to be viewed by the
educators and psychologists and what could be expected of young peo-
ple as they progressed in their learning (Nieto, 1999:11).

Estudando o desenvolvimento cognitivo Piaget (1993) revolucionou as ideias
acerca do desenvolvimento da capacidade de conhecer, considerando que esta ndo
€ estatica, mas resulta de um processo evolutivo que tem origem apés 0 nascimento,
gue termina com a chegada a adolescéncia e é o resultado da interacao do individuo
com o meio. O meio, com as suas exigéncias, gera situacdes de desequilibrio que o
individuo procura ultrapassar através de uma complexificagdo dos esquemas gené-
ticos inatos (1979) pela qual consegue realizar um processo de acomodagédo de que
resulta a adaptacdo a nova situacao. A teoria de Piaget valoriza, por isso, a interacédo

do individuo com o meio no desenvolvimento cognitivo. O meio pode ser material e
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social, contudo, nos dois casos, € a interacdo € que € dada énfase. Como refere
Rogoff (1991):

Both the Structure and the parts are secondary and derived. The struc-

ture simply consists of all the relations between the parts, which are Pia-

get’'s composition laws, to which the whole is reducible. Parts have no

separate existence and no intrinsic boundaries, as the boundaries
change over time (Rogoff, 1991:33-32).

Piaget d4 pouca atencdo ao estudo do contexto social e cultural (Ro-
goff,1990), é uma teoria abstrata do desenvolvimento cognitivo, hdo analisando o
papel dos contextos (Brunner, 1996; Nieto,1999; Rogoff, 1991;2003) e, por esta ra-

zao, ser formado num paradigma piagetiano e como refere Nieto (1999):

... teachers grasp the influence that social and political context may
have on leaning because this realization can alter how they perceive
their students and, consequently, hat and how they teach them. That is,
if teachers believe that intelligence and learning are somehow divorced
from the context, then they can conclude that the political and economic
realities of their students’ lives have nothing to do with how they learn or
how successful they are in their learning. Teachers can, in a word, be-
lieve that they and the schools in which they work inhabit an “ideology-
free zone” (Nieto,1999: 11-12).

Atendendo ao tempo de servigo dos sujeitos que integraram o0 nosso estudo,
acreditamos que a sua formagé&o decorreu dentro deste paradigma, razédo pela qual,
gquando colocados perante 0s seus alunos tenham revelado um desconhecimento do
papel dos contextos, concretamente da classe social, ao nivel das aprendizagens. A
NOsso ver, encontramos aqui um ponto a explorar no ambito da reflexdo a realizar
em educacgdo multi/intercultural. Os dados recolhidos apontam para a necessidade
de realizar investigagcdo que permita perceber de que modo a formacéao dos profes-
sores que neste momento se encontram a trabalhar nas escolas em Portugal, condi-
ciona a percec¢do que desenvolvem dos alunos, sobretudo no que se refere ao papel
da classe social.

Terminamos com a referéncia a dois aspetos. O primeiro tem a ver com a
concecédo de justica que encontramos has narrativas de algumas das professoras
gue entrevistamos, o outro tem a ver com o confronto dos dados recolhidos com a
literatura produzida no ambito do ciclo da vida profissional do professor.

Comecando pelo primeiro aspeto. Ao longo da apresentacdo que fizemos dos
dados, nomeadamente aquando da apresentacdo dos retratos e das paisagens de
cada uma das professoras que integraram o estudo, fomos registando a presenca,
em alguns casos, de uma nocdo de justica que, ao longo da narrativa produzida,

revelou desempenhar um papel importante no modo como o professor percecionava
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a diversidade (caso de Clara) e no do como Ihe reagia (casos de Fernanda, Gracinda,
Isabel e Inés).

A justica é uma virtude das instituicbes sociais (Rawls,1958,2001), de tal
modo que “se as leis e as instituicdes, ndo obstante o serem eficazes e bem conce-
bidas devem ser reformadas ou abolidas se forem injustas” (Rawls,2001:27). O de-
bate em torno do que é a justica, ndo no que se refere a sua natureza ontologica,
mas a concec¢do do que é considerado justo, animou o campo filoséfico, sobretudo
guando o que est4 em causa € a avaliacdo das a¢cdes humanas e a construcéo de
uma sociedade justa. Um dos momentos marcantes deste debate foi o aparecimento
da concecéao de justica como equidade proposto por Rawls (1958,2001). O conceito
de justica como equidade brota da consciéncia de que as sociedades humanas ndo
sdo sociedades de santos (Rawls,1958), mas encerram em si a diferenca e interes-
ses contrarios. A diferenca tem que ser tratada de modo diferente de forma a garantir
a igualdade de oportunidades.

...e uma vez que as desigualdades de nascimento e capacidade natural
sdo imerecidas, elas devem de alguma forma ser objeto de compensa-
¢cdo. Assim, o principio (da diferenga) mantém que, para tratar igual-
mente todas as pessoas, para permitir uma genuina igualdade de opor-
tunidades, a sociedade deve dar melhor atencdo aos que nasceram em
posi¢cdes socias menos favorecidas. A ideia é corrigir a influéncia destas
contingéncias por forma a procurar uma maior igualdade. Em obedién-
cia a este principio, por exemplo, € justificado que se consagrem mais
recursos a educagdo das pessoas menos inteligentes do que as que
sdo mais, pelo menos num certo periodo da vida, como é ocaso dos
primeiros anos de escolaridade (Rawls, 2001:95).

A concecgéo de justica desenvolvida por Rawls, e como se depreende do ex-
trato apresentado, teve reflexos no debate em torno da educagéo (Connel,1993), no-
meadamente no campo da educagdo multi/intercultural enquanto empenhada na
atencao a diversidade sobretudo na perspetiva dagueles que se mantém nas franjas
da cultura dominante. As medidas apresentadas para tornar a educagdo mais justa,
passam pela defesa de uma atuagéo pedagogica que tenha em atengéo as diferen-
¢as dos alunos as quais se deve “acomodar “(Nieto,1999), ao invés de procurar se-
guir um padrao pensado para um publico dominante.

Em algumas das professoras que entrevistdmos encontrdmos uma concegao
igualitaria de justica segundo a qual a acao justa é aquela que trata a todos de um
modo igual e que ndo tem em conta as especificidades dos alunos, nomeadamente,
as que decorrem da classe social. Para Machado (2010) é uma concecéo de justica
gue também esta subjacente a atuacdo do estado no que as politicas educativas diz

respeito, ancoradas na meritocracia, medida de uma forma “objetiva” através dos
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resultados em exames e onde ndo h& espaco para a diferenca. Correndo o risco de
nos repetirmos, mas nado tendo outra forma de o fazer, cremos que os dados do es-
tudo apontam para a importancia de perceber a concecado de justica que anima a
atuacdo pedagogica dos professores, até porque, € como vimos, explica a atuacdo
pedagdgica que desenvolvida.

Detenhamo-nos, agora, sobre o confronto dos dados recolhidos com 0s mo-
mentos do ciclo da carreira docente (Huberman, 1993,2007) e que, como foi referido
no inicio, constituem uma das lentes tedricas que usamos para interpretar os dados
recolhidos. No que diz respeito a este aspeto foi possivel perceber, na atuacao das
professoras que fizeram parte do estudo, linhas que séo transversais aos diferentes
momentos do ciclo da carreira docente. Por outras palavras, ndo encontrdmos peri-
odos deste ciclo em que os professores tivessem uma maior disponibilidade para
percecionar a diversidade e para transformar as suas praticas pedagégicas de modo
a adequa-las, se necessério, a diversidade percecionada.

Assim, se os trabalhos de Huberman (1993,2007) pareciam apontar para mo-
mentos do ciclo da carreira docente em que o professor é mais criativo, mais empe-
nhado no exercicio da sua pratica educativa, acusando um “peso” menor do discurso
institucional, e que torna legitima a expectativa de uma maior disponibilidade para
reagir a diversidade, os dados permitiram-nos concluir que ndo existe um determi-
nismo absoluto. Por um lado, encontramos dados que revelam que a percecédo da
diversidade é transversal e, quanto ao modo como 0s sujeitos participantes do estudo
lhe reagem, verificamos a existéncia de uma uniformidade na atuacdo pedagogica.
Apesar de existirem algumas exceg¢fes, como as que encontrdmos em Fernanda e
Francisca, a analise das narrativas produzidas permite perceber que podera ser uma
consequéncia das experiéncias pessoais e profissionais e ndo tanto do facto de se
encontrarem num momento especifico da carreira docente!®®,

Em relagdo a uniformidade atras referida, a analise das narrativas das pro-
fessoras que participaram do estudo d& indicios de que a atuagdo pedagdgica que
desenvolvem é diariamente condicionada pelo peso exercicio pelo sistema de ensino
portugués?®!, nomeadamente algumas das medidas educativas adotadas. Falamos
da avaliacdo externa dos alunos, da necessidade de obter resultados de sucesso e

0 peso que isso tem a nivel da gestdo interna da escola!®? e, ainda, a imposicédo do

160 podemos confrontar os casos destas duas professoras como caso de Rosa que também se encontra
no momento da serenidade.

161 ver sobretudo as narrativas de Inés, Maria e Clara.

162 Falamos concretamente da medida que vigorava na altura que realizamos o trabalho de campo que
determinava o calculo do nimero de horas a atribuir a escola, a partir de uma férmula que incluia os
resultados dos alunos nas provas de avaliagcdo externa (ensino basico e ensino secundario). Assim,
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cumprimento dos programas. Medidas como estas tendem a conduzir o professor
para um modo de atuacao uniforme que promove o empobrecimento de estratégias
(Rold&o,2003) a desenvolver com os alunos, que se consubstancia numa pedagogia
transmissiva (Machado,2010) e que ndo tem em conta a individualidade (Al-
ves,2010). Sdo medidas que dao conta de um sistema educativo na qual a atencao
a diferenca, apesar de promovida através da intencéo de tornar as escolas em espa-
¢os que acolhem “criangas com deficiéncias ou sobredotados, criangas da rua ou
criancas que trabalham, criancas de populacdes remotas ou nédmadas, criancas de
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavoreci-
dos” (UNESCO,1994:6), acaba por ndo acontecer.

8.4. O QUE NOS DIZ O “OLHAR” MULTI/INTERCULTURAL: DISCUSSAO E IMPLICACOES NO
CAMPO DA INVESTIGACAO EM EDUCACAO MULTI/INTERCULTURAL.

Do ponto de vista de um olhar multi/intercultural sobre a educacéo, os dados revelam
gque o trabalho com a diversidade que é feito ao nivel das escolas que fizeram parte
do estudo néo é significativo, situando-se nos niveis mais basicos de integragéo da
diversidade na pratica pedagogica. E chegado o momento de apontarmos pistas que
poderdo ajudar na compreensao deste facto. Algumas foram sendo assinaladas a
medida que iamos procedendo a discusséo dos dados.

Nesta sequéncia, fizemos referéncia a auséncia, nos sujeitos que participa-
ram do estudo, de um conhecimento de base sobre o papel dos contextos ao nivel
da aprendizagem e que se revelou determinante, sobretudo, na abordagem que fize-
ram da classe social. Seguindo Nieto (1999), tivemos a oportunidade de chamar a
atencao para a formacao inicial da maioria das professoras que entrevistamos e que
se tera desenvolvido no contexto da teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget,
caracterizada pela pouca importancia concedida a analise dos contextos (Brunner,
1996;Nieto,1999;Rogoff,1991,2003). A acrescentar a este aspeto, ha que ter em
conta as experiéncias pessoais das professoras, que vieram refor¢ar a ideia de que
0s contextos nao sao importantes ao nivel da aprendizagem. Com efeito, na sua mai-
oria oriundas de contextos sociais e econdmicos desfavorecidos, encontrdmos nas
narrativas por elas produzidas a ideia de que, apesar da origem humilde, apesar da
baixa escolaridade dos pais, nenhum destes aspetos constituiu um obstaculo & abor-

dagem que fizeram a escola e nenhum comprometeu o processo de aprendizagem.

guanto melhor forem os resultados maior era o crédito horario que os estabelecimentos tinham para
aplicar no desenvolvimento de projetos orientados para a melhoria dos resultados dos alunos.
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Por dltimo, tivemos a oportunidade de colocar em evidéncia o papel desempenhado
por uma concecédo de justica que fomos encontrando durante as entrevistas e que
percebemos animou a atuacao pedagogica desenvolvida por algumas das professo-
ras que integraram o estudo. Falamos de uma concecdo de justica como igualdade
que é sustentada na ideia de que o professor € justo quando trata a todos os alunos
de um modo igual. Em nome deste tratamento igual as diferencas séo escamoteadas
e ao serem escamoteadas ndo geram acdes no sentido de ultrapassar as desigual-
dades de oportunidades que Ihe poderéo estar associadas.

Contudo, é nosso entendimento que ha outros fatores que importa ter em con-
sideracdo quando se pretende compreender por que razao as praticas pedagogicas
dos sujeitos que participaram do nosso estudo indiciam uma pouca atengédo dada a
diversidade. Em primeiro lugar o papel desempenhado pelo Estado na regulacéo da
educacao, em segundo lugar a reacao, no plano da pratica, dos professores as poli-
ticas educativas e, nomeadamente, ao curriculo. No caso portugués, estamos em
crer que estes aspetos estéo relacionados. Mas comecemos pelo papel do Estado e
pelo seu posicionamento em relagéo a questdo da diversidade.

A escola portuguesa proclama o desenvolvimento integral da pessoa
humana e apresenta-se como uma escola para todos, mas organiza-se
segundo principios da impessoalidade, abstraindo das particularidades
dos individuos. Ela promete conciliar o ensino de todos e a aprendiza-
gem individual e implementar a flexibilidade curricular e a diferenciagcéo
pedagdgica, mas faz prevalecer um sistema curricular com matérias de-
finidas, horarios inflexiveis e salas fixas (Machado, 2010:39).

A transcri¢cao da conta da duplicidade, do hibridismo (Teodoro & Anibal,2007),
das politicas educativas em relacédo a diferenca, traduzida numa discrepancia entre
0s principios legais e a pratica (Pina Almeida, 2006), que Santos (1985) relaciona
com a posicao semiperiférica ocupada pela sociedade portuguesa no sistema mun-
dial. Como Estado da semiperiferia, e segundo este autor, o Estado portugués carac-
teriza-se por ser um estado internamente forte, regulando todos os setores da vida
publica, produzindo legislagdo avancada, mas sem forga para agir de modo a fazer
cumprir a legislacéo produzida®®.

No cenério real das escolas portuguesas a atuagdo ziguezagueante realizada
pelo Estado, apresentando a diferenca como ideal a alcangar, mas comprometendo
a sua concretizacao atraveés de uma organizagdo do sistema de ensino assente em
principios impessoais que ndo tém em conta as particularidades dos alunos (Ma-

chado, 2010), tem consequéncias ao nivel da pratica pedagdgica que tende a ser

163 Remetemos para o Capitulo Il onde fizemos uma abordagem desta tematica.
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mais uniformizadora (Rold&o,2003). Este dado é, a nosso ver, a explicacao para duas
situacBes. A primeira tem a ver com o trabalho pouco superficial que é realizado com
a diversidade e que ficou evidente ao nivel das escolas que integraram 0 nosso es-
tudo. Em segundo lugar, explica o espaco que a educacdo multi/intercultural, como
educacao atenta a diversidade, tem ocupado no contexto portugués. Em 1999, Souta
chamava a atenc¢do para o facto de a educacao multicultural “tardar a sair dos nichos
académicos e de militdncia politica”. Acreditamos que estas afirmacdes, apesar do
tempo ja passado, continuam atuais e em grande parte por causa do carater dubio
das politicas educativas em relacdo a diversidade, que tem feito com que, na pratica,
0 mundo - dos - sistemas tenha levado a melhor sobre 0 mundo-da-vida (Sergio-
vani,2004).

Esta politica ziguezagueante, como acabamos de ver, convive com o papel
centralizador do Estado, que chama a si a regulamentacdo do sistema educativo,
nomeadamente no que diz respeito & organizacao curricular. E neste cenério que 0s
professores desenvolvem a sua atuacdo pedagogica quotidiana, uma atuacao que,
em algumas das entrevistas que realizamos, surge ‘focada’ no curriculo e na neces-
sidade de o concretizar, havendo, por vezes, a consciéncia de que qualquer desvio
— leia-se, atencdo a diferenca- esbarra com as politicas estabelecidas pelo proprio
ministério, nomeadamente relacionadas com a avaliacdo externa dos alunos.

N&o ignoramos os trabalhos que tém surgido no ambito da teoria do curriculo
e que tém procurado salientar o papel criativo que o professor pode adotar (Corteséo
& Stoer,1996). Fomos particularmente sensiveis as propostas da liberdade intelectual
do professor de que nos fala Pinar (2007) e a atitude desconstrutivista apontada por
Slattery (2006), enquanto caminhos a seguir para desenvolver o curriculo e adapta-
lo as singularidades do publico a quem se dirige, abrindo o caminho, quer para uma
atitude de atencdo a diferenca, quer para a luta contra um curriculo ao servigo de
uma cultura dominante. Contudo, colocando-nos ao nivel da realidade concreta e
parafraseando Leite (1997) a distancia entre as palavras dos que fazem investigacao
em educacao e os atos daqueles que, todos os dias, em contexto de aula, concreti-
zam a educacao, é uma realidade.

Por esta raz&o, os dados que recolhemos a partir do trabalho empirico apon-
tam para a importancia de refletir sobre a articulacdo entre o campo da investigacéo
e o0 contexto real. Esta importancia é ainda mais relevante quando nos colocamos no
plano da educacdo e multi/interculturaliadde, uma vez que, e como afirmaram Golnick
e Chin (2006), Banks (1993), Sleeter e Grant (2003), Davidman e Davidman (1997)

e Nieto (2010) é uma educacao que esta comprometida num projeto sociopolitico de
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criacdo de uma sociedade onde o pluralismo, nas suas diferentes formas, seja per-
cecionado como uma rigueza, uma sociedade onde os preconceitos, e a discrimina-

cao a eles associados, sejam reduzidos, uma sociedade onde exista justica social.

8.5. PARA TERMINAR: AVALIACAO CRITICA DO ESTUDO E REVISITAGAO DAS CONCLUSOES.

8.5.1. AVALIACAO CRITICA DO TRABALHO.

A nossa intencao, ao desenvolvermos o trabalho de investigacdo que apresentdmos
ao longo deste documento, foi estabelecida por um motivo enraizado na nossa reali-
dade profissional. Exercendo a profissdo docente ha mais de 30 anos, fomos assis-
tindo, quotidianamente, as mudancgas que ocorreram dentro dos espacos escolares.
As mudancas que atrairam a nossa atencdo foram aquelas que se relacionavam com
o perfil do aluno que hoje encontramos nas escolas. Fruto da erosédo dos novos tem-
pos, o perfil de aluno alterou-se, multiplicando-se numa diversidade de formas que
veio chamar a atencéo para especificidades que até ai ndo eram levadas em linha
de conta e que colocavam desafios as préaticas docentes. Foi esta constatagdo que
nos motivou para a intengdo que estabelecemos: quisemos saber como é que 0s
professores percecionam a diversidade dos alunos, que significado Ihe atribuem e,
sobretudo, de que modo as suas paticas pedagdgicas reagem, ou nao, a diversidade
percecionada. Situdmos, pois, o trabalho no meio da vida que nos falava Sophia de
Melo Breyner. A afirmacédo pretende destacar trés ideias sobre as quais passamos
refletir.

A primeira é a de que se trata de um trabalho que privilegia o contexto real e
as pessoas reais que nele vivem. Este privilégio concedido “a vida”, determinou que
0 nosso estudo assumisse uma natureza exploratéria que fez com que o desejo de
compreender as acdes dos sujeitos reais se sobrepusesse a intencdo de elaborar
leis explicativas e a intengao de verificar teorias. Compreender a “vida” que tinhamos
a frente, e da qual n6s préprios faziamos parte, constituiu o principio orientador que
adotdmos para a nossa investigacdo. Uma investigacao que, fomos percebendo,
ainda ndao tinha sido realizada, mas que se nos imp08s enquanto investigadores situ-
ados no ambito da educacdo e multi/interculturalidade. Com efeito, o processo de
revisao de literatura confrontou-nos com uma diversidade de estudos que organiza-
mos em trés categorias diferentes. Numa primeira categoria situAmos os estudos que
adotavam o ponto de vista de uma ou outra forma de diversidade e o exploravam no

campo da educacdo. Numa segunda categoria incluimos os estudos que, colocando-
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se ao nivel da educacdo multi/intercultural, analisavam o papel que Ihe poderia caber
no ambito mais alargado da educacédo e da formacdo em educacédo. Por dltimo, en-
contramos estudos que procuravam refletir sobre os processos que conduzem a con-
cretizacdo de uma educacdo multi/intercultural e os obstaculos que lhe sdo coloca-
dos.

A partir desta constatacdo impunha-se que se fosse mais atras no sentido de
perceber como é que os professores percecionam a diversidade, como a entendem
e como |lhe reagem. Foi aqui que nos situAmos movidos pelo desejo de, com o es-
tudo, trazer uma mais-valia para a investigacdo no &mbito da educacéo e multi/inter-
culturalidade

A segunda ideia que queremos destacar, tem a ver com a importancia que
quisemos dar a voz dos professores que trabalham no “meio da vida”. Juntamente
com o posicionamento em relacéo a questao da diversidade, que expusemos acima,
0 modo como a voz do professor foi assumido constitui, a nosso ver, um ponto forte
do trabalho, uma vez que se revestiu de alguns contornos particulares que, embora
ja apresentados, queremos aqui retomar para clarificar o seu significado.

O processo de revisdo de literatura que levamos a efeito permitiu-nos perce-
ber que a linha principal que tem sido explorada pelos estudos que privilegiam a voz
do professor se baseia em histérias de vida. Pudemos verificar que as histérias de
vida contadas pelos professores s@o postas ao servico de uma reflexdo que pode
seguir varias diregcdes: desde perceber o modo como o exercicio da profissdo é rea-
lizado, estudar o impacto desta ao nivel da vida pessoal, passando pela percegéo
gue o professor desenvolve a propoésito da evolugdo que se vai registando no exer-
cicio da prética docente e, ainda, por contributos no dominio da formagéo de profes-
sores. Ao decidirmos dar a vez a voz dos professores, ndo quisemos seguir o cami-
nho das histérias de vida, mas sim o da narrativa. Queremos dizer que privilegiamos
a narracao feita pelo professor, como meio de falar das suas experiéncias pessoais
e profissionais, das suas concecdes a respeito da diversidade e das descri¢cdes das
suas atuacdes pedagdgicas. Embora conscientes de que o que é narrado pode nédo
coincidir com o que &, por via da interferéncia do sujeito que narra, acreditamos que
s6 assim conseguiamos ser fiéis ao “meio da vida” em que nos quisemos situar desde
0 inicio. Por outras palavras, o que queremos dizer é que nao fomos movidos, ao
longo do desenvolvimento das entrevistas- 0s espagos narrativos que privilegiamos-
, por qualquer estratégia que nos permitisse “crivar” o que era dito daquilo que efeti-
vamente €, mas antes, criar um ambiente natural da narrativa, uma vez que, para
nds, era importante perceber as experiéncias, as concecoes, as percecoes tal como

os professores as percebem e narram. Porque privilegidmos a voz do professor, ndo
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completdmos a nossa investigacdo com o recurso qualquer outro instrumento de re-
colha de dados que néo fosse a narrativa e as notas de campo. Com estas ultimas,
pretendemos, apenas, registar as impressoes que em nds foi deixando cada uma das
entrevistas que realizamos e que tiveram como objetivo enriquecer o retrato que pre-
tendiamos elaborar de cada um dos sujeitos que integraram o estudo.

Por dltimo, e na linha das ideias que apresentamos, referimos a categorizacao
das praticas pedagogicas em fungcédo de um “olhar” multi/intercultural, como um outro
ponto relevante do estudo. Ao termo-nos situado no “meio da vida” e ao acedermos
as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores que integram o estudo
através da narrativa por eles produzida, aproximdmo-nos, 0 mais possivel, do con-
texto real. Esta aproximacdo permitiu-nos perceber e compreender de que modo a
diversidade tem sido, ou ndo, integrada na atuacao dos professores e proceder a sua
categorizacdo no ambito da educagéo multi/intercultural e, deste modo, desenvolver
uma outra perspetiva sobre a reflexao a realizar neste dominio. Uma vez que nos
colocdmos inicialmente no plano da diversidade em geral, sem atendermos a qual-
qguer dominio de diversidade em particular- ainda que tivéssemos vindo a perceber a
prevaléncia da classe social e das capacidades-, foi possivel alargar o alcance da
investigacdo em educagdo multi/intercultural, permitindo que esta deixe de estar con-
finada a contextos escolares especificos, normalmente associados a dominios como
a cultura, a religido e a etnia.

Os pontos fortes da investigagcdo convivem com algumas fragilidades das
quais estamos conscientes. E destas fragilidades que nos propomos falar a partir
deste momento.

Deixamos de lado as fragilidades que decorrem da metodologia que usamos,
porque tivemos oportunidade de apontar as limitagdes que estéo inerentes ao estudo
gue desenvolvemos, quando dedicamos um capitulo deste documento a apresenta-
cdo da nossa opcao metodoldgica.

O nosso estudo insere-se no ambito de um paradigma qualitativo de investi-
gacdo. Tomando como objeto de investigacao sujeitos, assumindo como objetivo da
investigacdo conhecer a percecdo que 0s sujeitos tém da diversidade e o impacto
gue esta mesma percecdo tem ao nivel das suas praticas pedagogicas, sempre no
pressuposto de que seria a voz de cada um dos sujeitos que iriamos privilegiar, a
opcdo por um paradigma qualitativo pereceu-nos natural. Sdo varias as limitacdes
gque séo colocadas ao desenvolvimento de uma investigacdo de carater qualitativo,
contudo, a mais frequente prende-se com o facto de ser um estudo desenvolvido a
partir de sujeitos, que se traduz no estatuto epistemoldgico que é conferido a subje-

tividade e da qual decorre o problema da validacdo externa dos resultados. A este
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respeito seguimos Bogdan e Biklen (1999) que consideram que, apesar da especifi-
cidade que os caracteriza, os estudos qualitativos ndo podem ser considerados “en-
saios impressionistas elaborados apds uma visita rapida a determinado local ou ap6s
conversas com uns quantos sujeitos” (1999:67), uma vez que o seu objetivo principal
€ “o de construir um conhecimento e ndo de dar opinides sobre determinado con-
texto” (1999:67).

No desenvolvimento do trabalho de campo as afirmacdes de Bogdan e Biklen
(1999) serviram-nos de guia de acao. Assim, procuramos enriquecer, 0 mais possi-
vel, o objeto da nossa investigagéo, fazendo com que integrasse sujeitos das dife-
rentes organizagdes escolares existentes no concelho e que em cada uma fosse res-
peitado o critério que serviu de base a construgdo da amostra e que foi o dos ciclos
da carreira docente de Huberman (1993; 2007). Como tivemos a oportunidade de
referir, tal revelou-se impossivel e, por esta razdo, o nosso objeto de investigacao
acabou por ser constituido por 13 professoras distribuidas por estabelecimentos que
integram cada uma das organizacdes escolares existentes. Na pratica, este facto fez
com gue investigacdo assumisse a configuragdo de um estudo de mdultiplos casos.
N&o o tendo sido, este modo de operar permitiu-nos obter dados relativos a sujeitos
que, apesar de terem contextos profissionais diferentes e diferentes percursos pro-
fissionais e pessoais, partilhavam entre si caracteristicas, homeadamente o de se
encontrarem no mesmo momento do ciclo da carreira docente, possibilitando que
procedéssemos a uma espécie de triangulagdo dos dados recolhidos.

O facto de termos recorrido a entrevista ndo estruturada permitiu-nos recolher
grandes quantidades de dados a respeito de cada um dos sujeitos de investigagéao.
Os dados foram submetidos a diferentes processos de analise e de tratamento. Neste
trabalho deixdmo-nos orientar por Marshall (1996) e, por esta razdo, para cada um
dos sujeitos foi dada atencéo a todos os aspetos referidos durante a entrevista e ndo
apenas aqueles que revelam ser transversais.

Nado obstante, ha alguns pontos relacionados com o objeto de investigacao
gue, apesar dos esforcos por nos realizados, imprimem alguma fragilidade ao estudo.
Para além da fragilidade que decorre do modo como procedemos a sele¢éo dos su-
jeitos que integram a amostra®*, salientamos o facto de estes serem todos do género
feminino e ainda o facto de se relacionarem com diferentes contextos de ensino.
Lembramos que entrevistamos professoras que se encontravam a trabalhar ao nivel

da Educacao Especial, no Ensino Pré-Escolar, no 1.° Ciclo, nos 2.° Ciclo e 3.° Ciclos

164 No Capitulo IV, ponto 4.2, tivemos a oportunidade de proceder a sua enumeragao.
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e no Ensino Secundario. Uma das professoras trabalhava simultaneamente na es-
cola regular e na escola no estabelecimento prisional; duas das professoras que en-
trevistamos exerceram durante varios anos a profisséo docente ao nivel do 1.° Ciclo,
encontrando-se na altura em que |hes realizadmos a entrevista, uma na Educacao
Especial e outra no 2.° Ciclo; temos ainda trés professoras que ocupavam posicoes
ao nivel dos 6rgaos de gesto da escola; por ultimo ouvimos professoras que desen-
volvem toda a sua atuacao apenas em contexto de aula. No trabalho de andlise e de
tratamento dos dados optdmos por ndo escamotear nenhum destas situacdes, assu-
mindo a sua apresentacdo de um modo inequivoco de forma a que os resultados
pudessem ser devidamente enquadrados.

As fragilidades acabadas de apresentar foram sendo compreendidas a partir
da natureza exploratoria do estudo. Com efeito, uma vez que 0 nosso objetivo ndo
era do de elaborar leis explicativas, nem o de verificar uma teoria, mas o de compre-
ender, moveu-nos uma intencdo de tornar a investigacao o mais rica possivel no que
diz respeito aos dados recolhidos, procurar compreendé-los e apontar caminhos a
serem explorados por estudos futuros.

8.5.2. REVISITACAO DAS CONCLUSOES.

Lembramos como tudo comecgou: a constatacdo de que a diversidade faz parte do
codigo genético de um momento de aula. Efetivamente, quando entra numa sala de
aula o professor percebe que os alunos séo diferentes. As diferengas fisicas séo as
primeiras a serem percecionadas: os alunos séo diferentes quanto ao tamanho, ao
peso, a cor da pele, ao tipo de cabelo. A medida que o contacto vai decorrendo,
outras diferengas comecam a ser percebidas: as que resultam do facto de serem
oriundos de contextos socais, culturais, econémicos e familiares diferentes. Seguem-
se as diferencas que decorrem dos modos e tempos de aprendizagem, até as dife-
rencas relacionadas como o que se é capaz de aprender.

Foi esta constatacdo que nos levou a estabelecer o problema de investigacao
gue neste momento retomamos: compreender a percecdo que os professores tém
da diversidade, o(s) entendimento(s) que dela desenvolvem e o(s) modo(s) como lhe
reagem, ou ndo, na sua atuacao pedagdgica. Uma vez que a investigacéo se desen-
volve no ambito de um doutoramento em Educacao e Interculturalidade, estabelece-
mos como objetivo proceder a categorizacdo das praticas pedagogicas a partir de

um “olhar” multi/intercultural sobre a educacao.
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Apesar de nos termos baseado num quadro teérico, ndo agimos como inves-
tigadores que procuram, no dominio empirico, proceder a verificacdo de teorias. Tam-
bém nado procuramos agir como agueles investigadores que, com base nos dados
recolhidos pelo trabalho empirico, procuram elaborar leis gerais. O caminho que se-
guimos foi outro e foi estabelecido pela natureza exploratdria do estudo que determi-
nou o privilégio que concedemos ao plano da realidade vivida. Foi no “meio da vida”
constituida pelas cinco organizacdes escolares existentes num concelho periférico
do distrito do Porto que nos colocdmos de forma a compreender como os 13 sujeitos,
gue integraram a amostra, reagiam a diversidade que percecionavam nos seus alu-
nos. Partimos, por esta razao, da pratica, que procurdmos compreender a luz de uma
rede de conceitos escolhidos em fungéo do problema de investigagao.

Na sequéncia do trabalho de campo recolhemos dados que, depois de trata-
dos e analisados, nos permitiram chegar a algumas ideias que aqui apresentamos
em jeito de sintese.

- Os professores que integraram o estudo, quando confrontados com os alu-

nos, afirmam que os alunos sao diferentes e a diferenca € percecionada em

termos de classe social e de capacidades. A classe social e as capacidades

sdo, pois, os dominios de diversidade mais percecionados;

- 0s dados apontam para a ndo existéncia de uma unanimidade no entendi-
mento que os sujeitos, que participaram do estudo, tém de cada um dos do-
minios de diversidade percecionados. Esta auséncia de unanimidade é evi-
dente sobretudo ao nivel da classe social. No que se refere as capacidades é
recorrente a sua associagao as necessidades educativas especiais e uma in-

terpretacao deficitaria,;

-0s dados apontam, ainda, para a ndo existéncia de unanimidade, entre os
sujeitos de investigacdo, quanto ao modo como entendem a relacdo entre a
classe social e a aprendizagem. Em confronto com esta ideia, encontramos
uma quase unanimidade no que diz respeito a relacdo entre capacidades e

aprendizagem;

- a analise dos dados permitiu perceber que, enquanto a percecéo da dife-
renca de capacidades, por si sO, é geradora de uma alteracao da pratica pe-

dagodgica, o mesmo ndo acontece com a classe social;

- ater em conta os dados recolhidos, as professoras que integraram o estudo

revelaram ser sensiveis a diversidade, contudo, na generalidade, a percecao
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da diversidade nao tem um impacto relevante ao nivel da atuacdo que desen-

volvem em contexto de sala de aula;

- a categorizacdo das praticas pedagodgicas dos sujeitos de investigagdo em

funcao de um “olhar” multi/intercultural sobre a educacao, permitiu perceber

gue, quando foi possivel realizar, na maioria dos casos se situam nos niveis
mais basicos de integracdo da diversidade: o nivel contributivo e o nivel adi-
tivo.

Lembramos, agora, alguns dos dados a ter em conta para a compreensao das

ideias acabadas de apresentar e que tivemos a oportunidade de explorar:

- as experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos;

- auséncia de um conhecimento de base, revelada pelos sujeitos que inte-
gram a investigacao, sobre o papel da classe social ao nivel da aprendiza-
gem;

- o facto da maioria das professoras que entrevistdmos terem tido uma forma-
¢do inicial que se desenvolveu a luz da teoria do desenvolvimento cognitivo
de Piaget;

- 0 papel desempenhado por uma politica educativa, nomeadamente por uma
atitude ziguezagueante, no que se refere ao espaco a conceder a diversi-
dade e pela presséo que essa mesma politica exerce, sobretudo ao nivel da

avaliacao externa.

Na atualidade, nas escolas, assistimos a coexisténcia de individuos oriundos
de contextos diversificados. Neste cenario, a questdo da diversidade ndo é uma
gquestao irrelevante. A diversidade que o professor perceciona, o entendimento que
dela tem, bem como o da sua relagdo com a aprendizagem, tém impacto ao nivel da
atuacao pedagogica que é desenvolvida e pode determinar a exclusdo daquele(s)
gue vivem a margem de um modo de ensinar e de uma concec¢ao de aprendizagem
padronizados, veiculados pela cultura dominante- ao servigo da qual se encontra a
instituicdo escolar (Bourdieu & Passeron,1996; Connell,1993)- e que s&o construidos
no pressuposto de que se deve ensinar a todos da mesma maneira, porque todos
aprendem da mesma forma. Mas, se a questdo da diversidade € uma questao rele-
vante para a atuacao do professor, porque dela pode depender a exclusédo social de
uma parte dos alunos, também o deve ser para o Estado. Enquanto responsavel pela
instituicdo que é Escola, o Estado, exercendo a funcdo de regulamentador, pode pro-
mover a excluséo social ao definir um curriculo uniforme e ao impor que a todos seja

ensinado o mesmo.
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No relatério elaborado para a UNESCO pela Comissao Internacional sobre a
Educacao para o Século XXI, com o titulo, Educacdo. Um Tesouro a descobrir, em

determinado momento escreve-se:

Para dar a educacao o lugar central que lhe cabe na dindmica social,
convém, em primeiro lugar, salvaguardar a sua fun¢ao de cadinho, com-
batendo todas as formas de exclusdo. H& que conduzir, ou reconduzir,
para o sistema educativo todos os que dela andam afastados ou que o
abandonaram, porque o ensino prestado néo se adaptava ao seu caso
(1996:49).

As escolas, apesar de ndo serem 0s Unicos espacos onde se procede a edu-
cacao dos individuos, nos dias de hoje constituem-se como 0s espacos privilegiados
para o desenvolvimento da educagédo formal. No capitulo introdutério referimos que
nos movia uma concec¢ao de educagdo como projeto antropoldgico. Na altura colo-
camo-nos do lado das propostas desenvolvidas por Adalberto Dias de Carvalho
(1998; 2000;2001) que conferem a educacgéo a tarefa de pro-jetar o homem, de o
“empurrar’ para um outro estado que n3o o do presente em que se encontra. E nosso
entendimento que a Escola s6 podera garantir esta fungdo e educagédo se assumir
as diferengas que nela con-vivem, trabalhando para que ndo sejam escamoteadas
por pedagogias realizadas na primeira e na terceira pessoas (Carvalho, 1998), que
as marginaliza, no primeiro caso, que as reprime, no segundo. Face as diferengas, a
acao pedagogica do professor deve ser movida pela intengdo de as misturar, de as
envolver, ndo para se anularem, mas para se enriguecerem mutuamente. Aproxi-
mamo-nos de uma pedagogia de educacdo na segunda pessoa de que os fala Louis
Not (1989), onde

... cada um é centro de iniciativas e de acgoes articuladas as do outro. Cada
um é um EU e o outro um Tu ao qual se dirige, o que faz de cada um, ao
mesmo tempo um Eu (que se dirige ao outro) e um TU (ao qual o outro se
dirige). (Not,1989, citado em Carvalho, 1998:26).

Educar na segunda pessoa pressupde uma acao pedagogica percorrida pela
distincdo entre o eu e o tu, uma acdo pedagdgica baseada numa relacdo reciproca

entre aquele que ensina e aquele que aprende.

A reciprocidade da relacdo remete para a ideia de um movimento circular
impulsionado pelos estimulos de um professor que fornece informacdes e
meios de aprendizagem conjuntamente com um apoio sistematico ao es-
clarecimento e realizacdo dos objetivos de ensino a que o aluno devera
reagir informando e orientando, por seu turno, as intervencdes informado-
ras descritas (Carvalho, 1998:26).
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A dindmica envolvida numa pedagogia na segunda pessoa €, a nosso ver,
aguela que leva em conta a diversidade e que a assume como uma riqueza. Educar
na segunda pessoa é, por esta razao, trabalhar no sentido de permitir a educacao
revelar a sua natureza antropolégica ao contribuir para a aceitacdo do pluralismo e
para a promocao da tolerancia, essenciais no enriquecimento cultural e civico das
sociedades. Simultaneamente, educar na segunda pessoa, tendo em conta a diver-
sidade, é conferir & atuacdo pedagogica uma dimenséao de utopia no sentido que Ihe
foi conferido por Bloch (s/d), ou seja, ndo no sentido grego de quimera, de iluséo,
mas como o desejavel. Neste contexto, quando afirmamos que a atencao a diversi-
dade confere ao trabalho pedagégico uma dimensao utdpica, 0 que pretendemos
dizer é que estamos perante uma atuacdo pedagdgica que permite a pro-jecdo de
guem nela participa para um estado desejavel, imprimindo-lhe uma dimenséo ética.

Ao adotarmos a questdo da diversidade como cenario para o nosso estudo,
ao termos formulado o problema de investigacdo em torno do modo como a diversi-
dade é percecionada pelos professores e de como estes Ihe reagem na sua atuagao
pedagdgica quotidiana, foi nosso objetivo compreender como, no plano empirico, a
questao da diversidade é assumida e vivida, conscientes que estamos da sua rele-
vancia para a educagéao de criangas e jovens que € feita nas escolas e, através deles,
para a sociedade que desejamos ter.

O estudo que desenvolvemos permitiu perceber gue ha ainda um caminho a
percorrer. Com a andlise dos dados que recolhemos a partir do trabalho de campo,
com as propostas que fomos apresentando para os compreender, com as implica-
¢bes que fomos inferindo, quisemos dar um contributo que fosse uma mais-valia para

a investigacdo no ambito da educacéo e multi/interculturalidade.
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Agora s6 me resta ouuvir,
Para juntar o que oi¢o a este canto, para
deixar que os sons contribuam para ele.

Walt Whitman
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GUIAO DA ENTREVISTA

QUESTOES
DE
INVESTIGACAO

QUESTOES
DE
ENTREVISTA

TIPOLOGIA [SPRADLEY]

QUAIS SAO AS PERCECOES QUE OS PRO-
FESSORES TEM DA
DIVERSIDADE?

[Cartbes, todos da mesma cor; cada cartédo
contétm uma das dimensdes de diversi-
dade]

-Gostaria que, do conjunto destes cartoes,
retirasse aquele (s) que, no seu entender,
identificam fatores que condicionam o pro-
cesso de aprendizagem.

- Gostaria que construisse apontasse
aqueles que déo conta de fatores que es-
téo presentes nos alunos com os quais tra-
balha atualmente

- Lembra-se de experiéncias que tenha vi-
vido e que mostram como esses fatores,
por si identificados, condicionam a aprendi-
zagem dos alunos?

- Das diferentes dimensdes quais sédo
aquelas que, no seu entender, se inserem
no ambito da educacdo multicultural?

Tipo: questao estrutural
Subtipo: “card sort
structure question”

Tipo: questao descritiva
Subtipo: “specific grand
tour question”

Tipo: questéo estrutural
Subtipo: “card sort
structure question”

QUAIS OS ACONTECIMENTOS DA VIDA

DOS PROFESSORES QUE SE REPERCU-

TEM NAS PERCECOES QUE TEM DA DI-
VERSIDADE?

- Pode descrever alguns acontecimentos
da sua infancia?

-Fale-nos dos ideais e crengas que 0s seus
pais lhe procuraram ensinar a respeito da
Escola.

-Conte-nos algumas das suas memoérias da
Escola.

-Quais sao as principais crengas que guiam
a sua vida profissional?

Tipo: questéo descritiva
Subtipo: “specific grand
tour question”

Tipo: questdo descritiva
Subtipo: “specific grand
tour question”

Tipo: questéo descritiva
Subtipo: “specific grand
tour question”

Tipo: questdo descritiva
Subtipo: “specific grand
tour question

QUAIS AS PERCEGCOES QUE OS PROFES-
SORES TEM DA DIVERSIDADE EM DIFE-
RENTES MOMENTOS DA CARREIRA DO-

CENTE?

-Pode descrever algumas mudangas no
modo como exerce a sua atividade profis-
sional, nomeadamente, no que se refere
aos alunos?

- Como é que Escola de hoje é diferente da
Escola do seu tempo?

- Como é que a Escola de hoje é diferente
da Escola do inicio da sua vida profissio-
nal?

Tipo: questéo descritiva
Subtipo: “grand tour
question”

Tipo: questao de con-
traste

Subtipo : “dyadic con-
trast question”

Tipo: questao de con-
traste

Subtipo : “dyadic con-
trast question”

- Pode descrever o ambiente que tenta criar
em sala de aula, o tipo de relacdo que es-
tabelece com os alunos, a relagéo que pro-
move entre alunos, as estratégias de en-
sino a que recorre?

Tipo: questao descritiva
Subtipo : “guided gran
tour question”
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QUAIS SAO OS IMPACTOS DAS PERCE-
GOES NAS PRATICAS PEDAGOGICAS?

- Em relagdo a relacéo entre a Escola e a
Familia, cré que é melhor dizer que estao
separadas ou que se procuram aproximar?

-Na sua pratica letiva a casa é um fator im-
portante? Conte-nos algumas experiéncias
que tenha vivido neste ambito.

- Pode descrever alguma situacéo de enino
em que tenha procurado introduzir na sua
pratica letiva elementos provenientes do
ambiente familiar?

-Tendo-se confrontado com a diversidade
dos alunos, pode dizer-se que a sua ativi-
dade se procurou adequar a essa diversi-
dade ou foi-lhe impossivel proceder a essa
adequacéo?

Tipo: questao estrutural
Subtipo: “semantic rela-
tionship verification
question”

Tipo: questdo descritiva
Subtipo : “experience
question”

Tipologia: questéo des-
critiva

Subtipo: “mini tour
question”

Tipo: questao de con-
traste

Subtipo: “specific grand
tour question”

QUAIS 0OS IMPACTOS NO MODO COMO E
ENTENDIDA A EDUCAGAO MULTICULTU-
RAL?

-Qual é a visdo que tem do papel da edu-
cacdo na vida de uma pessoa?

-Como descreveria a sua visdo acerca da
educacao?

-Qual o entendimento que tem acerca da
educacao multicultural?

Tipologia: questao des-
critiva

Subtipo :“mini tour
question”

Tipologia: questao des-
critiva

Subtipo: “specific grand
tour question”

Tipologia: questao des-
critiva

Subtipo: “mini tour
question”
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1.0

GUIAO DA SESSAO DA ENTREVISTA

-Cumprimentos/ saudag8es/ agradecimentos

- Questdes amigaveis relacionadas com o estado de momento do
entrevistado e com o seu trabalho

- Troca de impressdes de modo a criar ambiente

- Breve referéncia ao pré-contacto e ao motivo da entrevista

Passagem para o momento mais formal

2.0

-Explicitacéo do propdsito da entrevista
- Explicitagéo do projeto de investigacdo que se esta a desenvolver

- Explicitagdo dos aspetos da gravacgao e reafirmacéo da autoriza-
¢éo do entrevistado

-Explicitacéo da questéo da transcri¢cdo e do uso do material trans-
crito

- Explicitacdo da questdo do anonimato

Breve referéncia (descri¢ao) realizada pela entrevistadora mos-
trando algum conhecimento do entrevistado e da sua atividade
profissional

-Pode descrever alguns acontecimentos da sua infancia?
- Conte-nos algumas das suas memoérias da Escola

- Fale-nos dos ideais e das crengas que os seus pais lhe procuraram
ensinar a respeito da Escola.

Hoje em dia a Escola é o espaco onde realiza a sua atividade
profissional.

4.°

- Gostaria que me falasse das principais crengas (principios) que
guiam a sua vida profissional.

- Ao longo da sua carreira devem ter ocorrido mudancas no modo
como exerce a sua atividade profissional. Pode falar-nos dessas
mudancas, daquelas que considera mais significativas e que este-
jam relacionadas com os alunos?

-Como é que a Escola de hoje é diferente da Escola do seu
tempo?

- E a Escola de hoje é diferente da Escola do inicio da sua ativi-
dade profissional?

Falemos agora da educacéo e do seu papel

5.°

-Qual é a visdo que tem do papel da educacéo na vida de uma
pessoa?

-Como descreveria a sua visao acerca da educacéo?

O seu trabalho leva-o a confrontar-se com alunos em contexto
de salade aula. E sobre a experiéncia em contexto de aula que
gostaria que falassemos a partir de agora.

6.°

Tenho aqui um conjunto de cartdes, cada um deles dando conta de
diferentes dimensodes de diversidade.

- Gostaria que deste conjunto retirasse agqueles que, no seu enten-
der, identificam fatores que condicionam o processo de aprendiza-
gem.

- Gostaria que fizesse um conjunto que integrasse aquelas dimen-
s@es que encontra nos alunos com o qual trabalha neste momento.

Apontar

Apontar
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- Por ultimo gostaria que referisse aquelas que, no seu entender,
integram o que se designa por educagéo multicultural.

- Quer contar experiéncias que tenha vivido e que mostram como 0s
fatores por si identificados condicionam a aprendizagem?

- Pode descrever o ambiente que tenta criar em sala de aula, o tipo
de relagédo que estabelece com os alunos, a relacdo que promove
entre alunos, as estratégias de ensino a que recorre?

- Gostaria, agora, de saber a sua opinido sobre a relagéo entre a
Escola e a Familia. Em relag&o a este ponto cré que é melhor dizer
gue estdo separadas ou que se procuram aproximar?

-Na sua pratica letiva a casa é um fator importante? Conte-nos al-
gumas experiéncias que tenha vivido neste &mbito.

- Pode descrever alguma situagdo de ensino em que tenha procu-
rado introduzir na sua préatica letiva elementos provenientes do am-
biente familiar?

-Tendo-se confrontado com a diversidade dos alunos, pode dizer-se
gue a sua atividade se procurou adequar a essa diversidade ou foi-
lhe impossivel proceder a essa adequacéo?

Apontar

Estamos a aproximar-nos do final da entrevista. Gostaria de sa-
ber a sua opinido sobre um ultimo aspeto.

7.0

-Qual o entendimento que tem acerca da educagédo multicultural?

- H& algum aspeto da sua experiéncia que tenha ficado fora da en-
trevista e gue gostasse de ver tratado?
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ENTREVISTA PRE- TESTE

Tema: ESTUDO DAS PERCECOES DOS PROFESSORES ACERCA DA DIVERSIDADE

Tipo de entrevista: Entrevista biografica

Amostra de individuos a entrevistar

Professores a lecionar nas escolas de um concelho

Dimensao

A indicar

Meio de comunicagao

Contacto pessoal

Duragao da entrevista

1h.30m (%)

1. Perceber a percecao de diversidade que cada professor envolvido no estudo tem.
2. Identificar acontecimentos da vida pessoal do professor que contribuiram para essa percegéao.
3. Perceber se ha uma relacéo entre a percegéo da diversidade e o momento da carreira em que o pro-

fessor se encontra.

4. Perceber se a diferentes momentos da carreira de um professor correspondem diferentes percecdes

da diversidade.

5. Compreender o impacto das percecdes acerca da diversidade nas praticas pedagdgicas.
6. Perceber os efeitos desse entendimento tomando como referéncia niveis de educagdo multicultural.

1. Inventariar as dimensdes de diversidade perceciona-
das pelos professores.

Gravagéo audio

2. Relacionar essas perce¢des com experiéncias pes-
soais e os ciclos de vida da profissional.

3. Analisar o impacto dessas perce¢des ao nivel das
préticas pedagdgicas

4. Categorizar as praticas pedagogicas no ambito da
Educacao Multicultural

GUIAO DA SESSAO DA ENTREVISTA

-Cumprimentos/ agradecimentos
- Troca de impressdes de modo a criar ambiente
- Breve referéncia ao pré-contacto e ao motivo da en-

trevista
A. -Explicitagéo do propoésito da entrevista Nota: Sem questdes especificas
Legitimag&o - Explicitagdo do projeto de investigacédo que se estd a
desenvolver

material transcrito

- Explicitacdo dos aspetos da gravacgéo e reafirmacéo
da autorizacéo do entrevistado
-Explicitacdo da questé@o da transcricdo e do uso do

- Explicitagéo da questdo do anonimato

B. a diversidade
Acontecimentos
davida

-Quando olha para os alunos que
frequentam hoje a Escola, consi-

-ldentificar acontecimentos da vida pessoal do entre- | dera que constituem uma popula-
vistado que contribuem para o0 modo como perceciona

¢do homogénea ou heterogénea?
Gostaria que falasse sobre este as-
peto.
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- Ha algum acontecimento (aconte-
cimentos) da sua vida que possa ter
influenciado essa descricao?

- Gostaria também de saber se al-
guma meméria do seu tempo de es-
cola influenciou essa descri¢ao.

- Fale-me dos ideais e das crencas
gue os seus pais lhe procuraram
transmitir a respeito da escola e que
tenham influenciado o modo como
vé os alunos de hoje.

C.
Acontecimentos da
vida profissional do

entrevistado

-Perceber se hé relagdo entre a percegdo da diversi-
dade e 0 momento da carreira docente em que o pro-
fessor se encontra

- Perceber se a diferentes momentos da carreira de
um professor correspondem diferentes percecdes de
diversidade

- Gostaria que me falasse dos prin-
cipios que guiam a sua vida profis-
sional e de que modos se refletem
na sua percecdo que tem dos alu-
nos.

- Ao longo da sua carreira devem ter
ocorrido mudancas no modo como
exerce a sua atividade profissional.
Pode falar-nos dessas mudangas,
das que considera mais significati-
vas e se a essas mudangas corres-
pondeu uma alteragdo na percecao
dos alunos.

-Sempre teve a mesma percegao
dos alunos ou houve alteragGes a
medida que a sua experiéncia pro-
fissional se foi desenvolvendo?
N&o se importa de falar sobre este
aspeto?

D.
Percec¢des da di-
versidade e edu-

cacdo multicul-
tural

-Perceber a percecdo que cada professor, envolvido
no estudo, tem acerca da diversidade

- Perceber os efeitos que os impactos dessas perce-
¢Bes tém no modo como a educagdo multicultural é
entendida

Tenho aqui um conjunto de cartdes,
cada um deles dando conta de dife-
rentes dimensdes de diversidade

- Gostaria que deste conjunto reti-
rasse aqueles que, no seu enten-
der, identificam fatores que condici-
onam o processo de aprendizagem.

- Gostaria que fizesse um conjunto
gue integrasse as dimensdes que
encontra nos alunos com o qual tra-
balha neste momento.

- Por ultimo gostaria que referisse
as que, no seu entender, integram o
gue se designa por educagao multi-
cultural.

E.
Impactos nas prati-
cas pedagégicas

- Compreender o impacto das percec¢des acerca da di-
versidade nas praticas pedagdgicas

- Quer contar experiéncias que te-
nha vivido e que mostram como 0s
fatores por si identificados condici-
onam a aprendizagem?
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- Pode descrever o ambiente que
tenta criar em sala de aula, o tipo
de relacdo que estabelece com os
alunos, a relagcao que promove en-
tre alunos, as estratégias de ensino
a que recorre?

- Gostaria, agora, de saber a sua
opinido sobre a relagéo entre a Es-
cola e a Familia. Em relacéo a este
ponto cré que € melhor dizer que
estdo separadas ou que se procu-
ram aproximar?

-Na sua pratica letiva a familia é
um fator importante? Conte-nos al-
gumas experiéncias que tenha vi-
vido neste dmbito.

- Pode descrever alguma situagao

de ensino em que tenha procurado
introduzir na sua pratica letiva ele-
mentos provenientes do ambiente

familiar?

-Tendo-se confrontado com a di-
versidade dos alunos, pode dizer-
se que a sua atividade se procurou
adequar a essa diversidade ou foi-
Ihe impossivel proceder a essa
adequacgdo? Pode apontar razdes
gue tenham estado na origem das
dificuldades sentidas?

F.
Entendimento de
educacgdo multi-

- Perceber os efeitos do impacto das percegdes acerca
da diversidade tém no modo como a educacdo multi-
cultural é entendida

-Qual é a visdo que tem do papel
da educacédo na vida de uma pes-
soa?

-Como descreveria a sua visdo

cultural a
acerca da educagao?
- Acrescentar
-Qual o entendimento que tem
acerca da educagdo multicultural?
G -Perceber se ha algum aspeto que o entrevistado con- | - H& algum aspeto da sua experi-

Final da entrevista

sidere importante referir e que n&o tenha sido abor-
dado.

éncia que tenha ficado fora da en-
trevista e que gostasse de ver tra-
tado?
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ENTREVISTA PRE- TESTE [ REVISTA]

Tema: ESTUDO DAS PERCEGCOES DOS PROFESSORES ACERCA DA DIVERSIDADE

Tipo de entrevista: Entrevista biografica

Amostra de individuos a entrevistar

Professores a lecionar nas escolas de um concelho

Dimensao

A indicar

Meio de comunicagao

Contacto pessoal

Duragao da entrevista

1h.30m ( +)

7. Perceber a percecao de diversidade que cada professor envolvido no estudo tem.

8. Identificar acontecimentos da vida pessoal do professor que contribuiram para essa percegao.

9. Perceber se ha uma relacéo entre a percegdo da diversidade e o momento da carreira em que o pro-
fessor se encontra.

10. Perceber se a diferentes momentos da carreira de um professor correspondem diferentes percegdes
da diversidade.

11. Compreender o impacto das perce¢des acerca da diversidade nas praticas pedagdgicas.

12. Perceber os efeitos desse entendimento tomando como referéncia niveis de educagdo multicultural.

los professores.

1. Inventariar as dimensdes de diversidade percecionadas pe-

Gravagéo audio

2. Relacionar essas percegdes com experiéncias pessoais e 0s
ciclos de vida da profissional.

pedagdgicas

3. Analisar o impacto dessas perce¢des ao nivel das praticas

Multicultural

4. Categorizar as praticas pedagdégicas no ambito da Educacéo

A
Legitimacéo

GUIAO DA SESSAO DE ENTREVISTA

-Cumprimentos/ agradecimentos

- Troca de impressdes de modo a criar
ambiente

- Breve referéncia ao pré-contacto e ao
motivo da entrevista

-Explicitacéo do propdsito da entrevista

- Explicitagdo do projeto de investigagdo
que se esta a desenvolver

- Explicitac&o dos aspetos da gravacgéo e
reafirmacéo da autorizagdo do entrevis-
tado-Explicitac@o da questdo da transcri-
G&o e do uso do material transcrito- Expli-
citacdo da questdo do anonimato

Nota: Sem questdes especificas

B
Acontecimentos
davida

-ldentificar acontecimentos da vida pes-
soal do entrevistado que contribuem para
0 modo como perceciona a diversidade

-Quando olha para os alunos que frequen-
tam hoje a Escola, considera que consti-

165 As alteragGes introduzidas encontram-se a negrito.
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tuem uma populagdo homogénea ou hete-
rogénea? Gostaria que falasse sobre este
aspeto.

- Ha algum acontecimento (acontecimen-
tos) da sua vida que possa ter influenciado
essa descrigdo?

- H4 alguma memadria do tempo em que
frequentava a escola como aluno (a) e
gue possa ter contribuido para o modo
como vé a heterogeneidade dos alunos
de hoje? Gostaria que falasse deste as-
peto

- Fale-me dos ideais e das crengas que 0s
seus pais lhe procuraram transmitir a res-
peito da escola e que tenham influenciado
0 modo como Vvé os alunos de hoje.

C
Acontecimentos da
vida profissional do

entrevistado

-Perceber se harelagdo entre a percecédo
da diversidade e o momento da carreira
docente em que o professor se encontrar

- Perceber se a diferentes momentos da
carreira de um professor correspondem
diferentes percecdes de diversidade

- Gostaria que me falasse dos principios
gue guiam a sua vida profissional e de que
modos se refletem na sua percegdo que
tem dos alunos.

- Ao longo da sua carreira devem ter
ocorrido mudangas no modo como
exerce a sua atividade profissional.
Gostava que falasse das suas experién-
cias de inicio de carreira e das suas ex-
periéncias atuais.

- E o modo como vé os alunos. No inicio
da suacarreiratinhaconsciéncia de que
os alunos eram diferentes entre si? Em
gue é gue consistia essa diferenca? E
hoje, quando os compara com os alunos
de hoje as diferengas que existem séo
as mesmas ou sentem que os alunos
sao diferentes de uma forma diferente?

D
Percecdes da di-
versidade e edu-
cacao multicul-

tural

-Perceber a percegdo que cada profes-
sor, envolvido no estudo, tem acerca da
diversidade

- Perceber os efeitos que o impacto des-
sas percegdes tém no modo como a edu-
cagdo multicultural é entendida

Tenho aqui um conjunto de cartdes, cada
um deles dando conta de diferentes dimen-
sbes de diversidade

- Gostaria que deste conjunto retirasse
aqueles que, no seu entender, identificam
fatores que condicionam o processo de
aprendizagem.

- Gostaria que fizesse um conjunto que in-
tegrasse as dimensfes que encontra nos
alunos com o qual trabalha neste mo-
mento.

- Por ultimo gostaria que referisse as que,
no seu entender, integram o que se de-
signa por educagéo multicultural.

E
Impactos nas prati-
cas pedagodgicas

- Compreender o impacto das perce¢des
acerca da diversidade nas praticas peda-
gobgicas

- Quer contar experiéncias que tenha vivido
e gue mostram como os fatores por si iden-
tificados condicionam a aprendizagem?

- Pode descrever o ambiente que tenta
criar em sala de aula, o tipo de relagéo que
estabelece com os alunos, a relagdo que
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promove entre alunos, as estratégias de
ensino a que recorre?

-Tenta promover entre alunos algum
tipo de relagdo? Recorre a estratégias
diferentes para alunos ou grupo de alu-
nos diferentes? Na relacdo que estabe-
lece com os alunos, em contexto de
aula, tende a dar mais énfase a alunos
ou grupos de alunos? Gostaria que fa-
lasse sobre este assunto.

- Gostaria, agora, de saber a sua opinido
sobre a relagéo entre a Escola e a Familia.

-Na sua pratica letiva a familia € um fator
importante? Conte-nos algumas experién-
cias que tenha vivido neste ambito.

- Pode descrever alguma situagéo de en-
sino em que tenha procurado introduzir na
sua prética letiva elementos provenientes
do ambiente familiar? Nunca procurou sa-
ber como os pais se relacionam com os
filhos? Nunca procurou saber que tipo
de regras existe em casa e introduzi-las
nas aulas?

-Tendo-se confrontado com a diversidade
dos alunos, pode dizer-se que a sua ativi-
dade se procurou adequar a essa diversi-
dade ou foi-lhe impossivel proceder a essa
adequacdo? Pode apontar razdes que te-
nham estado na origem das dificuldades
sentidas?

F.
Entendimento de
educacgao multi-

cultural

- Perceber os efeitos que o impacto das
percegdes acerca da diversidade tem no
modo como a educag¢do multicultural é
entendida

- Como professor(a) gostaria de saber
gual a sua opinido a respeito da educa-
¢do. Por que razdo a educagdo é impor-
tante navidade umapessoa? Qual o pa-
pel que atribui a educagcao?

- Cré que a sua opinido a respeito da
educacdo influencia a sua prética letiva
nomeadamente no que diz respeito ao
modo como encara as finalidades do ato
de ensinar e ensinar num contexto de
heterogeneidade?

- Para si 0 que é a educagao multicultu-
ral? Que diferenga estabelece entre a
educacédo e a educagao multicultural?
Considera que a sua atividade profissio-
nal se insere no ambito de uma educa-
¢ao multicultural?

Gostava que falasse deste assunto.

G.
Final da entrevista

-Perceber se ha algum aspeto que o en-
trevistado considere importante referir e
gue nao tenha sido abordado.

- Ha algum aspeto da sua experiencia
profissional, relacionada com o trabalho
com os alunos e com a sua heterogenei-
dade, que tenha ficado fora da entre-
vista e que gostasse de ver tratado
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Declaracéo

No ambito do projeto de investigacdo conducente a apresentacdo de uma tese de
doutoramento em Educacdao e Interculturalidade, intitulado “Mapeando Praticas Pe-
dagodgicas em Contextos de Diversidade”, acedi voluntariamente, na realizagcdo de
uma entrevista da qual resultou a sua gravacao em ficheiro audio e transcricao.

Deve ter-se presente que a leitura da transcricdo € a leitura das minhas palavras e
ndo do meu texto e que a gravacgédo, nao a transcricdo, € o documento primario.

Através desta declaracdo autorizo o investigador a ouvir a gravacao e a ler a trans-
cricdo bem como a utiliza-las no seu trabalho de investigacao.

Nenhum excerto da gravacéo ou da transcricdo pode ser usado em qualquer tipo de
publicacdo (impressa ou eletronica) sem aminha autorizacao.

Assinatura;
Data:

Compreendido e de acordo:

A investigadora/ entrevistadora:

Data:
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NOME || NOTAS DE CAMPO 1

Anos de atividade docente:
Fase da carreira:
Pseudénimo:

Realiza¢&o da entrevista:
Hora:

Local:

Duracéo:

NARRATIVA DA ENTREVISTA

ANOTACOES
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ENTREVISTA A...... || LEITURA ATIVA DA ENTREVISTA

Anos de atividade docente -
Fase da carreira:

LOCAL:
MES:
DURACAO:

ESCOLA .....

NOTAS DE CAMPO 2

TRANSCRICAO

SEGMENTOS DE SEN-
TIDO
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... || QUADRO SUMARIO

EscolA .......

Anos de atividade docente:
Fase da carreira:

METAFORAS

IMA-
GENS

IMAGEM DO

“EU”- A ME-

TAFORA DO
TEATRO

TEMAS

SUBDIVISAO

ESPACO TRIDI-
MENSIONAL
DA NARRA-

TIVA




