i
\

FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO
' UNIVERSIDADE DO PORTO

Explorando o conceito de
dispositivo de diferenciagdo pedagégica
O filme “Rosa e os seus amigos”

Damiao Matos

Orientador: Professor Doutor Stephen Stoer

Dissertagdo de mestrado em Ciéncias da Educacéo

Especializagao: Educagéo e Diversidade Cultural

Porto - 2000



indice

indice

Capitulo 1

Capitulo 2

Capitulo 3

INTRODUGAO

ENQUADRAMENTO TEORICO

Partel -

Parte II -

1. A expanséo da escola de massas: a introdugdo de mais
elementos de diversidade na salade aula .............................
2. A ocultagdo da diversidade: os processos utilizados pelo
Estado antes do 25 de Abril e como se ocultava a
diversidade ...........oocveoeiii e

3. A globalizagdo, a complexificagdo e a necessidade de
reconhecer a diversidade ...............ccoooviiii e,

1. Material didactico ou auxiliar didactico ...............ccccocee......
2. Da didactica & diferenciacdo pedagégica .........................

3. A diferenciagdo pedagdgica: os dispositivos de
diferenciacao pedagogiCa ...........cooovveveeeeeiiiieieeeeeee e,

METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO REALIZADO

1. A emergéncia dos estudos de natureza qualitativa ...........
2. Insercéo do estudo no espago metodoldgico quadripolar ..
3. Os documentos cinematograficos e videograficos na
investigacao

4. 0estudo emM CONCTELO .......eeeeeeoeeeeeeeee e

APRESENTAGAO E ANALISE DA INFORMAGAO
Parte | - A compreensio do contexto

1. Conhecendo a escola e 0 meio envolvente .......................
2. A escola

4. Avisualizagao do filme ............c..ooeviieeiee e,
5. Conhecendo os actores principais...............cooeeeecveeeeennn...

20

28

39
49

56
63

67

75
78

85
89

93
97
99
100
101




indice

EM SIS i 107

Parte Il - A compreensao do processo

1. O INiCio dO ProCeSSO ...ooeiiiiiie e 111
2. Quem fez o qué: a distribuigdo dos papéis ........................ 113
3 A PIEPATAGAD ..ot 115
4. A PrOAUGED ..ot 116
5. Os objectivos de partida ..............ccoocoiiiiiiiiii 119
6. A avaliagio do ProCesSO0 ............coeevvvueeeeeeeee e, 121
7. Algumas condicionantes no processo de producio .......... 122
8. AVISIDIAAAE ... 124
Em SiNteSe ... 126
Parte [l - A compreensdo da construgdo de um dispositivo de
diferenciacdo pedagogica
1. O conteddo do filme: a cultura dos alunos ....................... 130
2. As possibilidades de interaCgao ...........cooeveeeeveeveieceeeen 140
3. As aprendizagens curriculares ...............c.coovevveeceeee e, 143
EM SINtese ..o, 146
CONCLUSOES .......cooorimimmieeres e 150
Referéncias bibliograficas ..................cooveovveveveiieceeeecee e, 153
ANEXOS ...ttt ettt ettt en et nenn 161




indice de anexos

indice de anexos

Anexo |

Entrevista exploratéria & professora (P, 1) .......o..oooooovoooo 162
Anexo |l

Entrevista exploratéria & especialista em educagéo (E, 2)............... 164
Anexo [lI

Entrevista a0s alunos (A, 3) .......cc.oouoeoeeemeeeeeeee 170
Anexo IV

Entrevista & professora (P, 4) ..........ocoooooomoooooeooeo 189
Anexo V

Entrevista ao realizador (R, 5) .........c.ocooeemmemeoeeooeoeooooooo 204
Anexo VI

Entrevista 8 Comissao Executiva (C, 6) ..........oovovooooooeooo 215




Introdug@o

Introducéo




Introdugao

Introducgao

Compreender o processo de dinamizagao pedagoégica

O presente estudo tem como objectivo compreender o processo de
produgdo de um filme de animacédo elaborado por alunas e alunos de duas
turmas do 2° e 4° ano de escolaridade e respectivas professoras. Foi realizado
numa escola publica do ensino basico acompanhado ainda por profissionais
exteriores & escola que apoiaram, no plano técnico, a execugdo do filme, em
termos da realizagdo cinematografica. Os alunos e alunas destas duas turmas
sdo todos portugueses, mas com a particularidade de serem de etnias
diferentes, pois coexistem nas mesmas salas de aula alunos de origem cigana,
luso-branco e filhos de cabo-verdianos.

Pretende-se esclarecer se este processo de produgdo de um filme pode
inscrever-se no que se vem designando de dispositivo de diferenciagdo
pedagégica ' tentando contribuir para a construgdo de um conjunto de pistas e
de principios estruturantes desta problematica.

Em primeiro lugar foi constituida uma problematica de conceitos para a
constituicdo de um campo de teoria dentro da area da educagédo multicultural.
O estudo é suportado na sua compreensao, e em particular, com os seguintes
conceitos:
professor mono e inter/multicultural, investigagdo-acgdo, daltonismo cultural,
inter/multiculturalidade invertida, bilinguismo cultural, tendo ainda como pano
de fundo os contextos de desenvolvimento da especificidade portuguesa.
Inscreve-se, assim, no ambito de uma problematica que procura reconverter a
pedagogia identificando-a com a escola de massas.

Considera-se que os dispositivos de diferenciacdo pedagégica e o seu
processo de producdo podem constituir uma possibilidade de gestdo da
diversidade na sala de aula, ndo s6 porque as criangas sido diferentes mas
também, porque as propostas pedagdgicas baseadas na diversidade podem

trazer maior riqueza para o processo de ensino aprendizagem.

! Este conceito tem vindo a ser estudado e desenvolvido por Stephen Stoer e Luiza Cortes&o.
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Como objectivo final pretende-se, com o desenvolvimento de
dispositivos de diferenciagdo pedagdgica, que os alunos adquiram os saberes
curriculares, valorizando as suas culturas de raiz, isto €, que muitos, se tornem
culturalmente bilingues.

Para explorar este conceito optou-se pela realizagdo de um estudo de
caso escolhendo um caso ideal-tipo: a producao do filme de animagao “Rosa e
os seus amigos”. Carina, aluna que participou na produgdo deste filme, com
uma dura¢do de cerca de 5 minutos, exprime o seu conteido na Revista
Noficias Magazine de 1 de Junho de 1997 da seguinte forma:

“A Rosa tinha uma vida triste, uma vida de barraco. Os pais maltratavam-na e
batiam-lhe quando estavam bébados. Tinha fome. Nao tinha roupa. Um dia, uma
senhora foi busca-la e entregou-a a uns pais adoptivos. A Rosa estava feliz! Os novos
pais davam-lhe banho, comida boa e puseram-na na escola: Os meninos brancos
gritaram-lhe: «Preta mulata, nariz de macaca, rouba galinhas e mete para o saco». Os
meninos brancos comegaram a bulha com os meninos negros. Os ciganitos tentaram
separar, mas nao conseguiram. A Rosa fugiu da escola. Os pais adoptivos ficaram
zangados e puseram-na a trabathar numa fabrica de tapetes. Rosa apanhou flores,
ofereceu-as a méae e pediu desculpa. Voltou para a escola e foi insultada outra vez
pelos meninos brancos: «Oh, preta, mulata, mete a cabeca na gaveta!» Veio o ciganito
e disse: «T& caladinho, pa! Ela s6 tem uma cor diferente, mas é igual a nés». Entéo,
todos deram a m&o & Rosa. Meninos brancos, negros e ciganos fizeram uma festa e
foram para o rio nadar todos felizes. A Rosa passou a ir sempre para a escola muito

contente “ (Serpa, 1997: 38).

Parte-se do principio que a participagao de alunos luso-brancos e alunos
de outras etnias, homeadamente ciganos e filhos de Cabo-verdianos, todos
com um estatuto econémico desfavoravel e envolvidos numa produgéo original,
poderia constituir-se como objecto de estudo.

Pretende-se assim, reconstruir o texto do filme, no sentido mais lato,
compreendendo a experiéncia, ndo a julgando, mas, sim, recriando-a.
Podemos considerar que se trata de um estudo heuristico sobre o produto e o
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processo para compreender melhor como um dispositivo de diferenciagéo
pedagoégica (real ou potencial) nasce e se desenvolve.

Nesta introdugdo, apresenta-se o conteido geral da dissertacdo. De
seguida é explicitada a ideia de partida, tema, objecto de estudo, questédo
orientadora e o problema e, por Gltimo, a justificacdo da investigacéo.

No primeiro capitulo da dissertacdo apresenta-se um conjunto de
referéncias tedricas e conceptuais com énfase especial para conceitos em
desenvolvimento tais como, daltonismo cultural e bilinguismo cultural. Estes
constituem uma problematica de conceitos (ver bibliografia, no trabalho de
Stoer e Cortesdo) e que em articulagdo com outros, que funcionam como
conceitos  parceiros, nomeadamente, conceitos como  globalizacgdo,
hermenéutica diatopica, ndo sincronia, etc., permitem ndo s6 uma desocultagédo
de processos discriminatérios, como a construgdo de praticas alternativas, em
principio mais aprofundadas e mais fundamentadas.

Os dispositivos pedagégicos tém assumido formas diferentes e
desenvolveram-se através de véarios projectos e artigos que tiveram por
objectivo a criacdo de situagbes de utilizagdo dos mesmos dispositivos. O
conceito de dispositivo, no campo da Ciéncias Sociais e Humanas, sofreu
varias interpretagdes. Na verdade, Fernandes faz alusdo ao conceito de
dispositivo no sentido em que este “(...) é, visto assim, um mecanismo que
permite, ou fornece, uma direcgdo de analise, que traga um esquema que
funciona como grelha de codificag@o” (1990: 8). Bernstein (1997), desenvolve
uma teoria acerca do papel do dispositivo pedagégico, representando para
este, uma gramatica intrinseca e fundamental de qualquer discurso
pedagdgico, que é conseguido através de ftrés regras: distributivas,
recontextualizagdo e avaliagdo. Correia (1992), aborda o conceito de
dispositivo pedagbgico como espago de mediacdo na formacdo. Stoer e
Cortesdo desenvolvem o conceito de dispositivo de diferenciagdo pedagdgica
no campo da pedagogia inter/multicultural.

Destacam-se ainda, por parecerem de grande interesse, a abordagem
de dispositivos pedagégicos no ambito de projectos de investigagdo-acgdo em
educacéo inter/multicultural, referidos no trabalho de Leite e Pacheco, onde

enumeram um conjunto de estudos em que estiveram envolvidas, utilizando
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para isso, ‘historias” (1995: 591), “recolhas de jogos” e “construcdo de
genealogias” (ibidem: 592).

Os trabalhos de Luiza Cortesdo e Stephen Stoer ocupam um lugar
central neste capitulo, quer pelo nimero de artigos e obras que tém publicado
nesta area, quer pelas experiéncias e vivéncias que apresentam, quer ainda
pelos sucessivos conceitos que vdo desenvolvendo. Uma atengéio particular
sera atribuida a sua ultima obra, intitulada Levantando a pedra. Da Pedagogia
Inter/Multicultural as Politicas Educativas numa Epoca de Transnacionalizagdo,
e um artigo recente «Acerca do trabalho do professor. Da tradug¢éo a produgzo
do conhecimento no processo educativo» publicado no Brasil (Cortesdo e
Stoer, 1999), em que sistematizam um conjunto de ideias que tém vindo a ser
exploradas noutros textos.

Também o trabalho de Stephen Stoer e Helena Aratjo (1992) intitulado
Escola e Aprendizagem para o Trabalho num Pais da (Semi)periferia Europeia,
serviu de enquadramento de alguns estudos, assim como, os livros seguintes
pretendem exemplificar o processo de construgido de dispositivos de
diferenciagdo pedagégica, nomeadamente as Genealogias nas Escolas: a
capacidade de nos surpreender (1993) e o trabalho de Luiza Cortesao e outros
(19995), intitulado E agora tu dizias que... Jogos e brincadeiras como
dispositivos pedagdgicos.

Uma referéncia especial deve ser feita ao artigo de Stoer (1994),
infitulado  «Construindo a escola democratica através do campo da
recontextualizagdo pedagégica», devido & teorizagdo nele desenvolvido em
torno dos pressupostos do professor inter/multicultural e a defesa da
construgdo contra-hegemaénica do dispositivo pedagégico.

No segundo capitulo da dissertacdo, constituido por duas partes,
apresenta-se o quadro metodolégico e as opgdes metodolégicas. Na
investigacdo em causa opta-se por uma metodologia investigativa do tipo
qualitativo onde as caracteristicas principais assentam nas referéncias
propostas por Bogdan e Biklen (1984). A perspectiva da dinamica do espago
metodoldgico e a sua inser¢do nos quatro pélos metodolégicos no ambito da

pratica cientifica € suportada no modelo proposto por De Bruyne, Herman e
Schoutheete (1991).
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No terceiro capitulo, pretende-se compreender as realidades miuiltiplas
presentes na sala de aula como nos é referido por Cortesdao e Stoer que “vao
desde as aparéncias mais visiveis, a desocultacdo de processos que sob elas
se tecem” (1999: 8). Do grande nimero de intervenientes que estiveram
envolvidos no processo de produgdo aqui sob estudo, optamos por seleccionar
uma das turmas de alunos e, alunas que ainda estavam na escola e a
respectiva professora. Também foram entrevistados, o realizador do fiime, uma
especialista em educacéo (pelo facto de ter mantido uma relagéo préxima com
o projecto) e um elemento da comissé@o executiva da escola onde o processo
ocorreu.

Por fim apresenta-se um conjunto de reflexdes donde emerge a natureza
precaria do conceito de dispositivo de diferenciagdo pedagégica, significando,
no fundo, a facilidade com a qual se desliza, se torna, em material didactico. O
conceito € ainda relacionado com a sua dependéncia face ao contexto, pela
vulnerabilidade perante o universalismo falso e o relativismo cultural, a sua
relacdo com a formagdo, a sua dependéncia face a uma metodologia de
investigacdo-ac¢do e a sua necessidade de ser relacionado com outros
conceitos-parceiros.

Apresentagio da ideia de partida, tema, objecto de estudo, questio orientadora
e problema

Sao expressas, neste ponto, as ideias que estiveram presentes aquando
do inicio deste estudo. A ideia central € a compreensdo da produgdo de um
filme de animacgéo (utilizagdo das imagens e dos sons) ao nivel pedagagico e
da forma como este pode contribuir para uma pedagogia inter/multicuitural.

Propde-se a realizagdo de um estudo onde se pretende analisar o
processo de producdo de diferentes materiais que os alunos usam para
aprender, utilizando para isso o filme “Rosa e os seus amigos”. Desta forma
podemos identificar dois niveis de analise:
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i) a materializagédo dos textos, em que este filme é analisado como
produto;

i) a produgdo dos textos, em que este filme é analisado como
processo.

Uma questdo, que se pode colocar desde logo, é da utilizagdo do
referido filme poder ser entendido como um dispositivo de diferenciagao
pedagégica, favorecendo, desta forma, praticas de diversidade cultural,
encaradas como fonte de riqueza para o processo de ensino/aprendizagem.
Esta questdo orientadora pode ser expressa da forma seguinte: em que
medida a produgdo do filme se aproxima da produgdo de um dispositivo de
diferenciagdo pedagégica?

O problema passa por compreender os processos de producdo do filme
numa perspectiva que cruza as tematicas da diferenciagéo pedagégica e das
culturas. Como acima se referiu, a abordagem concretiza-se através de um
estudo do tipo qualitativo em que o modo de investigagdo é o estudo de caso,
pelo que serd realizado um conjunto de entrevistas aos alunos e alunas,
professora, comissdo executiva, especialista em educagdo, que manteve
alguns contactos com esta produgao, e o realizador que produziu o filme.

O estudo decorre numa escola da cidade do Porto, local onde foi
realizado o filme.

Justificagdo da investigagio

Duma forma geral as ciéncias sociais ocupam-se do estudo de relactes
sociais e materiais que os diferentes povos usam para aprender e para lembrar
e, neste sentido, Iturra (1997) distingue dois tipos de culturas: as agrafas e as
culturas letradas, sendo os seus membros alfabetos ou analfabetos, conforme
saibam ou n&o usar os signos para a escrita e para a leitura. Mas a escrita ndo
€ a unica simbologia que permite guardar a memoria dos factos e constituir-se
como aprendizagem. Existem também, outras formas de express&o que podem

servir o mesmo objectivo. Refira-se que os gestos, desenhos, fotografias,

10
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roupas, expressdoes, monumentos, palavras, formas de expressao, entre
outras, servem para delinear a conduta social.

A duavida que se coloca é que papel poderdo ter as imagens e os sons
na aprendizagem, constituindo-se estes num dispositivo de diferenciagéo
pedagégica e, mais concretamente, qual o papel, nesse processo, que cabe
aos registos videografico e cinematografico na aprendizagem. Estas hipoteses
de pesquisa conduzem a uma apreciagdo de textos cientificos e oficiais no
sentido de pesquisar até que ponto a referida produgdo e utilizagdo das
imagens e sons como dispositivo de diferenciacdo pedagogica é detectavel e
se relaciona com as questées da inter/multiculturalidade .

A partir do conjunto de trabalhos escritos a que se teve acesso, e alguns
deles ja referidos, verifica-se que a utilizagido de registos visuais e sonoros néo
costuma ser pensada como dispositivo de diferenciagédo pedagoégica, pelo que
esta pesquisa pode contribuir para um maior conhecimento desta problematica.
Nesta optica ganham sentido as afirmagdes de Stoer e Cortesdo (1999) para

uma melhor compreenséao dos objectivos do presente estudo.

“Num mundo em que valores, regras, estatutos se entrechocam, € crucial identificar a
natureza dos problemas e tentar identificar que propostas educativas serdo mais
adequadas, e a que dispositivos pedagdgicos serd necessario recorrer” (Stoer e

Corteséo, 1999: 28).
Os objectivos principais do estudo s&o os seguintes:

» relacionar a produgédo do filme “Rosa e os seus amigos” com a producéo
de um dispositivo de diferenciacéo pedagdégica;

» estabelecer diferenc¢a entre o filme como processo e como produto;

e analisar os textos presentes no filme e verificar até que ponto estdo
presentes nas vivéncias dos alunos;

e estudar a relagdo entre e os pressupostos do professor inter/multicultural
e a produgéo do filme;

e pesquisar sobre a possibilidade de utilizacdo das imagens e sons como
dispositivo de diferenciagdo pedagogica;

11
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» explorar a diferenga entre material didactico, dispositivo pedagégico e

dispositivo de diferenciagdo pedagoégica;

Estes objectivos traduzem a consciéncia de que a maioria das “situagdes
educativas s&o, alids, complexas, mas poucas sdo tdo complexas como as que
envolvem relagbes, problemas, conflitos que respeitam a diferentes grupos
socio-culturais, pois que a situacdo multicultural acentua a natureza ja de si
multifacetada e multireferencial do acto educativo” (Stoer e Corteséo, 1999:
28).

Também as situagbes descritas ao longo do trabalho aqui apresentado e
que parecem querer traduzir a vida quotidiana do grupo de criangas que
narram a historia, sdo complexas e levantam desafios pedagégicos, podendo,
deste modo, potenciar recursos significativos ao reunir determinadas condigées
que serdo alvo de abordagem durante o presente trabalho. No seguimento
desta perspectiva, serdo apresentados os trabalhos escolares em que os
alunos estdo implicados e que recorrem & utilizagdo videografica ou
cinematografica e que tém por principio proporcionar espacos de autonomia,
de emancipagéo, de auto-realizagéo e de producéo, os quais podem encontrar
dificuldades ou talvez riscos que residem “na forma como a escola se apropria
da «cultura de origem» dos aprendizes, devolvendo-a depois em enunciados
que, ou testemunham a sua marginalidade face a «cultura legitima», ou a
folclorizam” (Cortesao e Stoer, 1996: 37).

O uso das imagens/sons

Tendo como referéncia o contexto escolar e adoptando uma perspectiva
simplista e dicotdmica, ensino versus aprendizagem, podemos considerar que
a utilizagdo pedagégica das imagens/sons - imagem fixa ou animada,
cinematografica ou videografica - tem estado ao servico do ensino, uma vez
que os professores constroem e reconstréem diversos documentos
audiovisuais para explorar assuntos, ou seja, para, entre outras coisas,
transmitir informag&o. N&o tera sido alheio a esta utiizagdo o facto de a

industria cinematografica e videografica se ter desenvolvido e o mercado ter

12
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diversificado os produtos baseados na utiizagdo da imagem animada
provocando uma natural entrada e consequente utilizagdo dos meios
tecnologicos no processo educativo. Estes tornaram-se cada vez mais de facil
manuseamento e economicamente mais acessiveis. Parece que este tipo de
actuagao revela uma tentativa de motivar os alunos através de estratégias e
meios usuais nas “escolas paralelas” (Perrenoud, 2000: 168) e que ao nivel
dos professores se assiste a uma tomada de consciéncia progressiva das
caracteristicas e das potencialidades das imagens, tal como nos refere “Roland
Barthes (considerando que) a imagem informa, representa, surpreende, da
significado, provoca desejo” (Ribeiro, 1993: 34).

No campo pedagégico, e em concreto na situagdo do ensino, a
abordagem com base nos registos videograficos e cinematograficos, por parte
do professor, com a consequente apresentagdo de lugares longinquos,
experiéncias laboratoriais especificas, observagdo de fenémenos, entre outras,
torna-se fundamental, pois, ainda que parcial na sua selec¢cdo a meméria esta
presente a dois niveis, texto e imagem (Nérici, 1969).

Ribeiro (1993) e Calado (1994) defendem que os professores recorrem a
este tipo de documentos e registos, entre outras razdes, porque estdo
conscientes da civilizagdo das imagens em que vivemos e também da
influéncia da televisdo na vida quotidiana das criangas e dos jovens, alertando
para o facto das imagens poderem criar um mundo de ficgdo em que o
espectador se pode refugiar e alienar, podendo ainda criar espectadores
passivos, com pouco sentido critico. Neste sentido, Ribeiro, realca que “os
meios estdo disponiveis, é preciso saber utiliza-los, a sua manipulagéo técnica
simplificou-se, falta a metodologia, a experimentag@o, capaz de desenvolver a
aten¢@o e a mintcia do olhar mas também a reflexio” (1993: 5).

Existe, pois, uma consciéncia que a tecnologia ao servico do quotidiano
escolar podera constituir-se como meio de comunicagéo poderoso mas pode
nao ser promotora de processos de reflexdo e de uma postura critica. Mas
também encontramos situagdes do quotidiano escolar, de natureza mais
inovadora, em que os professores utilizam produgdes realizadas com alunos,

criando a partir destas posturas, néo passivas, intervengées com caracter “de

13
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uma efectiva participagdo dos diferentes agentes sociais” (Leite e Pacheco,
1995: 589) e em que o aluno fundamentalmente se reconhece nas produgdes.

A questéo que se deve colocar é se 0 nosso interesse esta confinado 3
simples aquisicdo e consumo de saberes, e nos seus instrumentos
tecnolégicos, ou se, pelo contrario, esta situado numa analise complexificada
do seu processo, da sua producdo e dos discursos e textos que incorpora. A
proposta que se quer explorar baseia-se no estudo da construgdo de uma
mudanga de légica, em que a utilizagdo das imagens/sons s&o encaradas
como um dispositivo de diferenciagdo pedagdgica, explicitamente ao servigo da
aprendizagem, produtoras de conhecimento, num contexto de diversidade
cultural, capazes de valorizar as especificidades e as trocas culturais. Esta
mudanga de légica conduz a uma estratégia fundada numa perspectiva de
animagdo pedagégica que procura conjugar condicbes necessarias &
integragdo de novos meios de comunicagdo postos a disposicdo das
potencialidades educativas, num processo de construcdo e producdao de
saberes. A valorizagdo e o reconhecimento das culturas de cada aluno passa
pela revelagdo de cada um nos seus projectos pessoais e criativos de acordo
com as suas referéncias e experiéncias de vida. Dai a necessidade do
desenvolvimento da postura do professor, no sentido de uma pratica que
reflicta a forma como este encara a diversidade cultural, traduzida em fonte de
riqueza e ndo em obstaculo ao processo de ensino/aprendizagem (Stoer,
1994).

Desenham-se hoje espagos escolares heterogéneos, que para além da
existéncia de uma escola de pensamento tnico, cujo saber é compartimentado,
centrada no professor e na sua cultura, baseada fundamentalmente na
transmissdo de conhecimentos e que encara a diversidade cultural como
obstaculo ao processo de ensino/aprendizagem, ha também uma escola
centrada no aluno como autor e co-autor, mais flexivel, desenvolvendo
estratégias mdltiplas, assumindo um estatuto de promotora e produtora de
conhecimentos, caracterizada por ideologias que promovem o conhecimento e
as praticas sociais emancipatérias. Reafirmando as ideias expressas é cada
vez mais frequente a coexisténcia na mesma escola de situagdes pedagogicas

diversas, o que parece demonstrar a evolugio das praticas pedagdgicas na
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perspectiva que se vem estudando. Neste sentido, parece emergir um objectivo
altimo, que passa pela promogdo de uma escola de exceléncia académica,

promotora ndo sé de acesso, mas também, de sucesso para todos os alunos.

“J& ndo é a educagdo compensatéria que estd nitidamente identificada com a escola
meritocratica, com a escola monocultural dos anos 60 e principio da década de 70,
mas, em vez disso, € a heterogeneidade na escola. Esta heterogeneidade relaciona-se
com o principio de igualdade que ndo se restringe ao acesso mas que, antes, promove

0 sucesso” (Stoer e Cortesédo, 1999: 82).

Esta promogéo do sucesso também tem, como ja vimos, por base a
condugdo dos alunos a ‘“situagdo de sujeitos e/ou agentes da sua
aprendizagem que ird proporcionar a eles um significado cada vez mais
evidente” (Cortesdo e Stoer, 1999: 41), proporcionando a esses alunos um
“conhecimento cujo nivel cientifico de complexidade n&o é diminuido” (ibidem:
44) mas, sim, acrescido, pelo uso de praticas pedagodgicas centradas nos
alunos e seus contextos.

Uma mudanca de praticas

O recurso & utilizagdo das imagens inicia-se no Jardim de Infancia com o
envolvimento dos alunos na sua produgdo e utlizacdo. Nos niveis de
escolaridade posteriores, esta logica de aprendizagem tende de uma maneira
geral a desaparecer progressivamente, o que ndo corresponde a situagéo
estudada, uma vez que a utilizacio das imagens e sons se desenrolou a nivel
do 1° ciclo. A diversidade de praticas usadas pelos professores podem ser
encarada como resposta a situagbes em que estes reconhecem a
complexidade dos alunos em cada sala de aula, compreendendo que ndo
estdo perante uma turma toda ela constituida pelo “aluno-médio ou aluno-tipo”
(Cortesdo e Stoer, 1999: 40). Nao sera estranho admitir, a estes professores,
que esta situagdo se deve ao facto de Portugal ser cada vez mais visivelmente

um pais culturalmente diverso onde a democracia se vai consolidando em
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paralelo com o desenvolvimento de reformas educativas sucessivas, num
momento onde € consensualmente reconhecido que os sistemas de ensino
estdo simultaneamente em crise e consolidagdo (Stoer e Aratijo, 1992). Os
autores, apoiados Popkewitz, referem que a crise da escola de massas esta
relacionada com a crise do Fordismo e a chamada crise da juventude e que a
consolidacéo da-se, pelo facto de Portugal s6 possuir um sistema de escola de
massas, na década de 90.

Torna-se importante no desenvolvimento das ideias presentes neste
trabalho abordar o processo comunicativo, nomeadamente o papel das trocas
comunicativas e, neste sentido, Crespi (1997) defende que a conversacdo e no
caso concreto do nosso estudo, os textos, de uma forma lata, podem ser
definidos como a maneira mais simples de uma actividade social cujos
participantes produzem alternadamente “ruidos”. Neste sentido, Crespi apoia-
se na ideia de Goffman, de que a conversagéo se desenvolve segundo regras
socialmente organizadas, ndo s6 em termos de quem fala, a quem e em que
lingua, mas também no resultado encontrado, sob a forma de um ritual, que
determina quando é oportuno tomar a palavra ou fazer siléncio. Igualmente
baseado em Goffman, Crespi (jbidem) mostra como na troca comunicativa
tanto o papel do emissor como o de receptor sdo decomponiveis de diversas
formas. Os emissores tém um papel fundamental, mas, também, os ouvintes
tém, o que faz com que possam existir diferentes formas de recepcdo. Também
através da troca linguistica que ocorre nos diferentes contextos da vida s3o
continuamente transmitidos significados que em parte constituem um repertério
de qualificagdes socialmente determinadas, mas que podem dar lugar a
inovagdes, tanto nas palavras como nos contetidos transmitidos, como no caso
do nosso estudo, na forma dos discursos e textos. Assim, por um lado, a
conversagdo surge como um meio de socializagdo e de transmissdo de
modelos culturais e de regras e, por outro, é um lugar no qual encontra
expressao da dimensdo activa da produgdo de novos significados. Se nos
reportarmos ainda aos trabalhos produzidos por Bernstein na década de
sessenta este chama a atengdo de que “a distribuigdo socialmente diferenciada
das competéncias linguisticas valorizadas pela escola & constitutiva da
producé&o social do insucesso escolar” (Correia, 1998: 107).
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Numa outra perspectiva se colocam os trabalhos de Labov, referidos por
Correia (1998), que matizam as concepgdes de Bernstein ao sugerirem que as
competéncias linguisticas accionadas se distinguem das competéncias
possuidas e determinadas pelo contexto social da sua utilizagdo. Acrescenta-
se ainda que ambas as perspectivas “convergem na aceitag#o tacita de que os
discursos e as competéncias discursivas dos actores sdo desenvolvidas em
contextos que lhe sdo dados e nédo s&o constitutivos destes contextos” (ibidem:
108).

Retomando a linha de Bernstein, este considera que existem dois tipos
de orientagdo para a escola: uma que se desenvolve no que este autor
intitulava nos seus primeiros trabalhos de cddigo restrito e o outro de c6digo
elaborado (Domingos, et al, 1984). Considera-se que sera importante
desenvolver esta perspectiva ao longo do presente trabalho de investigagéo,
uma vez que se estd em presenca de textos produzidos por alunos, em
principio mais orientados para o mundo do trabalho manual, no contexto de
uma escola que se rege por uma orientacdo baseada no cédigo elaborado. A
tensao que existe entre alunos, que se exprimem por um coédigo afastado do
contexto escolar na produgdo de um filme, fiime esse que n#o sé se realiza no
contexto da escola, mas que também, ele préprio, pretende comunicar e servir
como veiculo de uma acgdo para publicos diversificados, sera explorado no
capitulo 1.

Por dltimo, e como finalidade do processo de producéo dos dispositivos
de diferenciacdo pedagoégica, é oportuno referir a possibilidade de criar “através
da construgdo de dispositivos pedagégicos situagdes de bilinguismo cultural”
(Stoer e Cortesdo, 1999: 30), como uma finalidade sob forma de proposta de
ensino/aprendizagem, nomeadamente ao nivel da investigagdo e
desenvolvimento do curriculo nas escolas. Ser4, entdo, necessario
desencadear modelos de praticas pedagoégicas que atendam a diversidade e
em que o dispositivo de diferenciagcdo pedagodgica podera desempenhar um
papel fundamental. A compreensdo deste processo de produgdo podera
contribuir para o ensaio de outras experiéncias e a consequente construgdo de

um maior numero de dispositvos ao servigo de uma pedagogia
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inter/multicultural. Mas para compreendermos tudo isto melhor precisamos de

saber muito mais sobre o dispositivo de diferenciagédo pedagégica e a sua
evolugao.
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CAPITULO 1

Enquadramento teérico
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PARTE |

1. A expansdo da escola de massas: a introdugio de mais elementos de
diversidade na sala de aula

Fruto das mudangas operadas com o 25 de Abril de 1974, a
implementagdo da escola obrigatéria fez com que sectores da populagio,
tradicionalmente ausentes, passassem a ter uma presenca mais forte nas salas
de aula. Duas situagdes tém sido referidas como sendo responsaveis por um
aumento da diversidade, nomeadamente o processo de descolonizacdo e a
consequente entrada na escola portuguesa de alunos oriundos das ex-col6nias
e o alargamento da escolaridade obrigatéria com a implementacio de um
ensino de massas.

Embora existisse um discurso democratico que preconizava mudancas,
este ndo apresentava respostas capazes de alterar as situagbes e “ngo foi
suficientemente profundo para que a informagédo e a formagéo da populacdo
em geral, e dos professores em particular, correspondesse a uma verdadeira
mudanga de mentalidades” (Cortes&o e Pacheco, 1991: 38) mas, no entanto,
passou a existir um novo discurso em que “todos os alunos tém direito a
escolaridade e, portanto, as portas devem-se abrir 4 avalanche dos que até
agora eram rejeitados (...)” (Cunha, 1993: 35).

Sobre as consequéncias da descolonizagio, pode-se dizer que na época
a seguir ao 25 de Abril afluiram a Portugal individuos provenientes de
diferentes origens geograficas, pelo que, e em

“menos de 15 anos Portugal recebeu, no seu reduzido territério, para além dos
portugueses que regressaram ao pais (muitos deles africanos, indianos e mesticos)
cerca de 41000 estrangeiros, registados como residentes, e um nlmero nao calculado
de imigrantes ilegais (Cabo-Verde — 27972; Angola — 4842; Mogambique — 2980; S.

Tomé 1873; india — 573). Note-se que além deste nimero, had ainda a considerar as
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pessoas vindas de Timor e de Macau, sobre as quais ndo obtivemos dados oficiais”

(Cortesédo e Pacheco, 1991: 38, 39).

A par da vinda para Portugal de um consideravel nimero de pessoas de
usos e habitos diferentes, a escola, devido a efectivagdo da escolaridade
obrigatoria e posteriormente pelo seu alargamento, acolheu um niimero cada
vez maior de alunos provenientes de meios sociais desfavorecidos. Estes
alunos, que na sua maioria ndo frequentavam a escola, passam, pelos motivos
apontados, a frequenta-la. Dentre estes, alguns pertencem a familias que
apresentam niveis muito baixos de escolaridade, o que levou Benavente e
outros (1996), num estudo recente, a falarem noutra forma de analfabetismo
que designam de niveis baixos de literacia.

Devido a estes factos, vdo juntar-se nas escolas um maior nimero de
alunos correspondendo a um conjunto de diferentes etnias, culturas, habitos e
Usos e que vao caracterizar os contextos escolares actuais. Admite-se, assim,
que na perspectiva de Stoer e Corteséo a escola

“(...) ocupava e ocupa um lugar de fronteira, combinando efeitos de tipo sécio-cultural e
socio-econémico, criando e/ ou sobretudo reproduzindo situagdes de desigualdade
social a partir de fendmenos de exclusdo do universo sdcio-cultural dominante que
vigora e estrutura a escola. Essa exclusio sanciona, justifica portanto, a diferenga que

dela decorre” (1999: 19).

Quanto ao alargamento, pode-se dizer que, na verdade, no espaco de
vinte anos, assistiu-se a um grande aumento da populagéo escolar. Os dados
existentes apontam para que em 1970/71 estavam matriculados 1 505 000
alunos com idades compreendidas entre os 3 e os 24 anos e mais tarde, em
1991/92, este nimero passou para 2 250 000.

“Foi um processo social muito rapido e inevitavel (enquanto que em 1970/71 havia 504
escolas oficiais destinadas aos 2° e 3° ciclos e ensino secundario, em 1992/93 ha 1207

escola oficiais em funcionamento para os mesmos graus de ensino” (Azevedo, 1993a:
6).
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No mesmo periodo, a taxa das criangas com acesso a educacgio pré-
escolar passou de 3% para 52%. (Azevedo, 1993a).

No que diz respeito ao insucesso, as medidas adoptadas pelo sistema
educativo perante esta realidade, e como realgam Cortesdo e Pacheco, vdo no
sentido de oferecer “aos alunos que o frequentam uma situagio de «igualdade
de oportunidades» (que) consiste (e talvez ndo seja por acaso) na preocupagao
de proporcionar a todos 0 mesmo tipo de propostas educativas” (1991: 40).

Os altos niveis de insucesso expressos nas percentagens referentes aos
mesmos s&o indicadores de uma crise da escola (Amiguinho, 1993), em que
esses indicadores para além de serem reconhecidos pela administragéo

central, sdo admitidos na época pelo proprio secretario de Estado.

“O abandono escolar existe e esta intimamente ligado, entre nés, as areas rurais mais
pobres, a insuficiente valorizagéo cultural do ensino formal por parte de alguns sectores
da populagdo, as sucessivas reprovagbes, a perda de confianca e de auto-estima e
auséncia de empatia no espago escolar, 4s perspectivas de fracasso que carregam
tantas e tantas criangas (estima-se que em cada 100 criangas que iniciaram a
escolaridade apenas chegam ao 9° ano, sem reprovagdes, actualmente, cerca de 30 e

que 37 abandonam antes de Ia chegar)” (Azevedo, 1993b: 40).

Também Benavente (1993) apresenta taxas de repeténcia referentes a
1988/89, oscilando entre 24,6% na 12 fase do ensino primario, no distrito de
Setibal e 40,2% no distrito de Vila Real, o que é reafirmado por Cortesdo e
Stoer ao referirem-se aos “pesados niumeros de insucesso, de fuga a escola,
mesmo de analfabetismo e de literacia” (1996: 41).

Pela expressdo destes resultados, traduzidos em numeros, podemos
verificar que o sistema escolar de massas nao foi, nem esta a ser, capaz de
criar condigbes de progressdo para um grande numero de criangas pelo que
Stoer (1994) questiona se a escola estd a transformar as diferentes praticas
culturais em recursos dessa mesma escola, evitando também esta uma
abordagem redutora que culpabiliza os alunos, identificando-os como
preguigosos, ignorantes, nao tendo valores certos.

22



Enquadramento Tedrico

Hoje ha sectores que defendem que o insucesso escolar “ndo é o
resultado de qualquer fatalismo sociologico ou da diferenca de dotes
individuais, mas é expressao de um divorcio entre a «cultura da escola» e de
grande parte do seu publico, transformando as diferengas em desigualdades”
(Amiguinho, 1993: 79).

Foi a partir de 1987, segundo a opini&o de Hturra (1990), que em Portugal
se comegou mais a falar de insucesso escolar como “(...) dificuldade que as
criangas tém no ensino primario em aprender, em completar os quatro anos de
escolaridade dentro do tempo previsto, em obter notas altas pelo seu trabalho
escolar, e em continuar seus estudos até chegar, idealmente, ao ensino
superior” (ibidem: 14). Segundo o mesmo autor, existem duas classes de
explicagbes para entender a falta de aprendizagem, ou a ma aprendizagem,
por parte dos alunos: ou os alunos n&o estio aptos para aprender ou os
professores ndo estdo aptos para ensinar, mas prossegue ainda o autor,
recentemente a responsabilidade do insucesso tem sido definida ou adscrita a
instituicdo, ou terra de ninguém, & qual se diz ndo contar com os meios para o
ensino nem ter uma orientagdo pedagégica adequada. Nas palavras de lturra
‘tem-se ido configurando no entanto e especialmente entre a classe docente
uma opinido que oscila entre declarar que o programa é o culpado ou
interpretar de que as criangas ndo aprendem ou aprendem com dificuldades
devido as suas proprias aptidées individuais perante o ensino” (tbidem: 15).

E ainda de referir outros aspectos, em termos de consequéncias de
natureza diferente, que sao referidos e que se traduzem na entrada de mais
alunos no sistema educativo, resultando dai a “sobrelotagao, a multiplica¢do
dos turnos, a construcdo de escolas a pressa, a proliferacdo dos pré-
fabricados” (Cunha, 1993: 35) o que altera significativamente a situacéo da
escola portuguesa.

E com o acesso a escola de alunos diferentes, (com todo o significado
da sua presenca em conjunto) que se pode entender a diversidade que esta
presente nas salas de aula, ou seja, a diversidade tera de ser entendida como
a presenca de um conjunto de alunos com experiéncias de vida e estilos de
vida préprios. Em sintese publicos nunca antes escolarizados, ou de muito
baixo indice de escolarizagdo, comegaram a ter uma presenca significativa nas
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salas de aula. Este entendimento de diversidade é alargado, por relagio a
situagbes de outros paises em que a diversidade é fortemente marcada por
presenca de diferentes etnias. Em Portugal, a variedade étnica ndo & muito
grande, como referem Cortesdo e Stoer (1996), se comparada com outros
paises, mas na populagdo escolar podemos encontrar alunos vindos das
PALOP’s e do Brasil, ciganos, filhos de emigrantes portugueses e ainda alunos
de origem indiana e chinesa. Mais recentemente tém chegado a Portugal
criangas oriundos dos paises de leste. Todas estas criancas sdo diferentes
pelas experiéncias de vida, pelo seu meio, pelas familias de que sdo oriundas
(Perrenoud, 2000).

O quadro que a seguir se apresenta fornece dados referentes a 1998
dos Servicos de Estrangeiros e Fronteiras (Bastos e Bastos, 1999) mostrando
o nimero de imigrantes com residéncia legalizada em Portugal, a sua origem e
a variagéo que existiu no periodo 1991-1998.

QUADRO 1 - A VARIACAO DA IMIGRACAO ENTRE 1991 E O FINAL DE 1998

Censo de 1991 31 Dezembro 98 Variagio 91-98

N % N % %
Europeus (CEE/EU) 35.213 /330 48.223 27,2 137,0
Europeus (outros) 2.261 2.1 3.886 2,2 171,9
Africanos (PALOP) 33.437 31,4 78.291 44,1 2341
Africanos (outros) 3.192 3,0 4,176 2,3 130,8
América (USA e Canad4) 7.401 6,9 10.148 57 1371
Ameérica Latina (Hispanica) 9.387 8,8 5.030 2,8 53,67
América Latina (Brasil) 13.508 12,7 19.860 11,2 147,0
Asia 1.770 1.7 7.393 42 a17.7
Oceania 396 0,4 494 0,3 124,7
Total 106.565 100,0 177.501 100,0 166,6

Fontes: INE, Censo de 91 e SEF, Divisdo de Planeamento, consufta particular, Junho de 1999 (dados
retrabalhados) in. Bastos e Bastos (1999: 25).

? Segundo o autor hd “um importante decréscimo dos sul-americanos de lingua hispanica (...) os
segmentos referentes is Américas latinas tém elevadas taxas de aquisi¢io de nacionalidade {com

particular relevo (...) para os imigrados provenientes da América Latina de lingua hispanica)” (ibidem:
26).
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Sobre os valores apresentados no quadro anterior os autores
esclarecem que o aumento de 70.936 imigrantes, resultado da diferenga entre
1998 e 1991 (177.501-106.565) ndo corresponde ao nimero de entradas legais
ou legalizadas nesse periodo, pois, “por um lado, ndo contabiliza os cidadiios
estrangeiros a quem foi deferido o pedido de regularizagdo extraordinaria ao
abrigo da Lei n.° 17/96 (...) e, por outro lado, representa um saldo decorrente
de diferentes variaveis (...) hd que acrescentar ao numero mencionado o
somatério dos que, no mesmo periodo morreram, sairam de Portugal ou se
naturalizaram portugueses...” (ibidem).

Embora o nimero de imigrantes seja bastante reduzido em relagio a
populagdo portuguesa, conforme defendido por Cortesdio e Stoer (1996),
existe, no entanto, um aumento de imigrantes (66,6 %) no periodo
compreendido entre 1991 e 1998 de acordo com o quadro apresentado. A
partir do Censo de 1991 é também possivel verificar a distribuicdo percentual
dos estrangeiros legalmente residentes em Portugal por relacdo a populagao
portuguesa.

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ESTRANGEIROS LEGALMENTE
RESIDENTES EM PORTUGAL PELAS NUTS 2 (CENSO DE 1991)

NORTE CENTRO LISBOA E|ALENTEJO [ALGARVE |MADEIRA |ACORES
V. DO TEJO
Populagéo 3.431.087 1.698.460 3.230.964 539.287 330.693 247 418 232.638
portuguesa
Percentagem 0,69 0,84 1,54 0,44 l 2,59 1,96 1,32
de
estrangeiros

Fonte: INE, Censo de 7991 (dados retrabalhados)
Quadro adaptado a partir de Bastos e Bastos (1999: 24)

Cortesdo e Stoer alertam ainda para um outro facto que corresponde a
existéncia de outros grupos culturais presentes na escola e que a citagdo
seguinte ilustra:
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“por ventura menos visiveis, mas que nem por isso deixam de estar bem presentes
com as suas caracteristicas préprias, seus valores, seus problemas, suas
subjectividades, cujas caracteristicas interactuam dando lugar a numerosas outras

situages sécio-culturais dotadas de especificidades (McCarthy, 1988)" (1996: 41).
Neste sentido, Trigo, baseada em Pires, lembra que

“a escola falha sempre que esta escola - basica universal e obrigatéria — ndo alcancga
aquelas finalidades, isto é ndo consegue ter e reter na escola, durante 9 anos, todos os
jovens portugueses, fazendo-o com sucesso, ja que se o Estado obriga, obriga-se a si
préprio. Isto é, abandono e insucesso sdo incompativeis com a universalidade e

obrigatoriedade da escolaridade basica” (1993: 18).

E, num momento de crise do Estado Providéncia, a consolidagdo da
escola de massas, tardia na sua concretizacio, arrastou consigo um conjunto
de consequéncias das quais se destacam as seguintes (Gomes, 1993): a nivel
das expectativas, gerou-se uma descoincidéncia, em sectores da populagao,
pelo aumento da rede escolar e o direito a educacdo e a capacidade da
sociedade e das escolas responderem a tal. Também emergiu a desarticulacéo
entre a valorizagdo da escola pelo processo de modernizacdo, ao mesmo
tempo, que instrumentaliza a escola numa via produtivista de obtengdo de
capital humano.

Ainda fruto do processo de modernidade ocorrem frequentemente
fenomenos de desigualdade e exclusdo na sociedade moderna, fenémenos
consensualmente reconhecidos e classificados, ao nivel da retérica, como ndo
legitimos. Assim, a sociedade e o Estado sio forcados a uma gestdo
controlada destes fenémenos. Estes, ndo podem ser tolerados abertamente por
parte do Estado e muito menos que seja o proprio Estado a tirar partido deles.
Uma explicagdo da actuagdo muitas vezes retérica do Estado é dada pelas
teorias de reprodugdo que “evidenciam o modo como o funcionamento da

Py

escola pode ser funcional a manutengio de uma estrutura e a um

26



Enquadramento Tedrico

funcionamento da sociedade que se tornam essenciais & propria natureza do
Estado capitalista” (Stoer e Corteszo, 1999: 14).

A escola vé-se confrontada com esta complexidade e com estes
paradoxos com os quais os professores terdo de aprender e trabalhar. Existe
assim, um conjunto de transformagdes que os sistemas educativos sofreram
modificando o oficio do professor através dos tempos, nomeadamente nas
tltimas décadas. Admite-se que ha um duplo movimento que se traduz em
ambigGes crescentes e condigdes de exercicio cada vez mais dificeis. Em

linhas gerais Perrenoud resume estas transformagées da seguinte forma:

- “Concentragéo de populagdes «de alto risco» em certos bairros;

- diversificag&o cultural e étnica do publico escolar ;

- heterogeneidade crescente das aquisigbes escolares com as quais contar em uma
classe;

- ambiguidade na divisao do trabalho educativo entre a familia e a escola;

- inflagdo e renovagdo répida dos saberes escolares e dos procedimentos
didacticos;

- perseguicdo de objectivos de mais alto nivel taxonémico mais dificil de respeitar e
de avaliar;

- concorréncia selvagem das “escolas paralelas” da midia e da hipermidia das novas
tecnologias;

- diminuigdo dos investimentos orientados para um futuro distante e degradagdo do
sentido dos estudos;

- gragas a democratizagdo dos estudos, fim dos «herdeiros», (isto é dos) alunos que
encontraram em seu bergo os cédigos culturais e as aspiragdes assegurando
trabalho e éxito escolares sem que a escola tivesse de despender muitos esforgos”

(2000 168).

A complexidade das sociedades contemporaneas exige competéncias

cada vez mais diversificadas e, mesmo existindo crises econdémicas e déficits
das finangas publicas, espera-se da escola a consecugéo de objectivos cada

~ vez mais ambiciosos. E se estas competéncias ndo forem asseguradas para

todos os individuos podemos “caminhar para uma sociedade dual controlada
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por um pequeno nimero de especialistas, de criadores e de pesquisadores, em
defrimento de um grande numero de desempregados-consumidores”
(Perrenoud, 2000: 169).

Em sintese, resultante dos nimeros de insucesso escolar apresentados,
da fuga a escola, do analfabetismo e iliteracia funcional, é necessario que os
professores possam e saibam ver a diversidade com que trabalham e queiram
e possam tentar encontrar uma forma de desenvolver uma escola com um
funcionamento mais democratico, estando conscientes que a forma como
foram socializados ocultou esta perspectiva.

2. A ocultagio da diversidade: os processos utilizados pelo Estado antes
do 25 de Abril e como se ocultava a diversidade

Portugal foi um dos paises da Europa que mais cedo parece
institucionalizar o papel da escola: a escolaridade obrigatéria é, entre nés,
introduzida por lei na década de quarenta do século XIX (Candeias, 1996).

Mas a “realidade com que deparamos neste principio de século é a de uma sociedade
de transi¢do, uma sociedade que se move lentamente, vinda de tempos assentes num
modo de alfabetizacdo restrito, informal e decidido em fungdo das necessidades
laborais e de vida das criangas e adolescentes, para uma sociedade em que a Escola é
imposta pelo Estado em fungdo das pretensas necessidades do colectivo. Por outras
palavras, em 1930, cerca de noventa anos depois de a escolaridade obrigatéria ser
decretada, a sociedade portuguesa é ainda uma sociedade nio escolarizada, em que o
mundo da escrita assenta, em parte, numa forma de alfabetizagdo restrita, informal e

dispersa” (ibidem: 62).

Dai que Araujo (1996) considere que o processo de emergéncia e
expanséo da escola de massas em Portugal é um processo caracterizado pela
precocidade e que pode ser designado pela autora, recorrendo a Soysal &
Strang (1989), por uma “construcéo retérica” da educagdo. Esclarece-se que o
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conceito de escola de massas usado refere-se a intervengdo do Estado na
educagdo escolar, tornando-a, em principio, obrigatéria, universal, laica e
gratuita, envolvendo um conjunto de processos variados, que incluem a
declaragdo de interesse pelo campo escolar, financiamento, superviséo,
definigdo de curriculos, formagdo do pessoal docente, entre outros. E um
processo que ocorreu nos varios contextos mundiais em periodos diferentes, e
na Europa, a sua criagdo e primeiros desenvolvimentos decorrem entre os
meados do séc. XVIII e prolongam-se durante o século seguinte (Araujo,
1996).

Sociologos, psicologos e pedagogos tém colocado em evidéncia a

“(...) subtileza de mecanismos de produgdo de desigualdades na escola e a
sua natureza muitas vezes oculta (nas atitudes, na comunicagéo, na avaliagéo,
nas criticas e estimulos formais e informais, nos contelidos escolares e nos
modos de trabatho). {...) Qualquer que seja o nivel de analise e a abordagem
disciplinar (das hierarquias entre fileiras escolares aos comportamentos
quotidianos de ades&o, resisténcia ou rendncia), pode concluir-se que as
desigualdades sociais na escola, tanto no acesso como nos percursos e nos

resultados, sdo uma realidade incontornavel” (Benavente, 1993: 47).

Para compreender os problemas com que a escola portuguesa se
defronta no tempo actual é necessario situar esta escola no seu contexto
histérico. Recuando um pouco, o sistema educativo do Estado Novo foi um
sistema considerado em expansdo, mas uma expansdo contida, selectiva e
elitista (Cunha, 1993). Contida, na medida em que decorria de planos (o plano
dos centenarios, o plano dos liceus) e segundo as ditas possibilidades: “néo
era dique que rebentava, mas porta que se abria por convite” (ibidem: 32-33).
Selectiva, porque a escolaridade basica universal correspondia sé até a 32 e 42
classes, ficando dela dispensados os deficientes. Todos aqueles que n#o
conseguiam alcangar os padrdes de exceléncia, os quais eram determinados
de acordo com as capacidades da populagdo que normalmente chegava a
universidade, eram votados ao insucesso e abandono.
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Em sintese e do ponto de vista cultural, o regime premiava a
uniformidade nacional, os valores da tradicio e a protecgdo contra as
inovagdes bruscas.

A década de 70 foi um periodo de importantes mudangas estruturais
nomeadamente na actividade econémica, politica e cultural. E possivel,
segundo Stoer, distinguir trés periodos distintos:

“o periodo de 1970 até & revolugdo de Abril de 1974 corporizado pela reforma Veiga
Simdo, o periodo revolucionario de 1974, até a tomada de posse do primeiro governo
Constitucional de 1976, pelas actividades de mobilizagdo que incluiam a introdugdo da
gestao democratica nas escolas e nas universidades e pelas actividades planeadas e
controladas centralmente, tais como a Campanha de Dinamizagéo Cultural do MFA: e o

periodo de 1976 a 1980 marcado pela intervengdo do Banco Mundial no ensino
superior médio” (1992: 35).

Apesar das ambiguidades presentes nos discursos educativos da
reforma Veiga Sim#o, estes associavam, no entender de Correia (2000),
educagdo e democracia para defenderem uma democratizagdo do acesso a
escola. Esta ndo s6 legitimava e naturalizava uma ideologia educativa
meritocratica como assegurava uma modernizacdo do sistema educativo
portugués segundo os padrdes dos paises da Europa Ocidental.

Pode-se dizer que foi no segundo periodo, atras definido por Stoer, que
se verificaram algumas das mais importantes transformacdes produzidas no
campo educativo depois do 25 de Abril e que se materializaram, segundo
Correia, Stoleroff e Stoer (1993), no reforgo das relagbes da escola com o
mundo da produgédo, relagdes essas congruentes com o modelo da escola
democratica. O inicio da década de 80, segundo os mesmos autores, &
marcado por mudangas importantes no sentido da politica educativa, na
natureza dos discursos, através dos quais a politica educativa se procura
legitimar e ainda por uma estruturagdo dos espacos sdcio-politicos onde se
define essa politica.
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‘O estreitamento das relagbes explicitas entre o Sistema Produtivo e o Sistema
Educativo e a consequente interferéncia crescente das instituicdes «externas» a este
ditimo nas decisdes tomadas no seu seio sdo duas tendéncias mais caracteristicas das

mudangas produzidas no campo educativo na década de 80" (ibidem: 25).

Estas duas tendéncias materializam-se através do deslocamento gradual
dos centros de decisdo politica educativa que passam do Ministério da
Educacdo para o Instituto de Emprego e Formagdo Profissional, para a
Associagdo Industrial Portuguesa ou ainda para a Confederagio da Industria
Portuguesa. Assiste-se, concomitantemente, & promogdo do Ensino Técnico-
Profissional e ao langamento das Escolas Profissionais. Estas tendéncias
corporizam-se em nome da igualdade de oportunidades e de um estreitamento

de relagbes acriticas entre a escola e o mundo do trabalho que se confunde
com o mundo empresarial.

“Este estreitamento, particularmente visivel quando nos referenciamos & formagdo dos
jovens, cria a ilus@o que os sistemas de formagéo assegurariam a insercdo mais ou
menos imediata dos jovens num mercado de trabalho bastante heterogéneo, mas onde
predominam modelos de organizagéo do trabalho que se afirmam como versdes mais

ou menos puras da organizagéo fordista” (Correia, Stoleroff e Stoer 1993: 47).

O discurso educativo evolui, segundo Correia, Stoleroff e Stoer (1993),
estruturado em tomo de duas tematicas. A primeira tematica é a da igualdade
de oportunidades que

“(...) ao substituir a problematica da democratizagdo do ensino, procura reabilitar uma
ideologia meritocratica onde as questées da reprodugéo e da hierarquizagdo social so
interpretadas segundo a légica gestiondria redutivel a implementagdo de mecanismos

susceptiveis de assegurarem uma reparticio «eficiente» dos individuos no interior do
Sistema” (ibidem: 27).
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A segunda tematica estruturante do discurso educativo dominante em
Portugal constituida em torno da modernizagdo do pais, do desenvolvimento

tecnoldgico e dos desafios de 92, é a seguinte:

“Afirmando-se como o «espago discursivo» de maior ambiguidade no campo educativo
em Portugal, o apelo a modernizagdo constitui, com efeito, quer um elemento de
legitimagédo do discurso educativo dominante nos anos 80, quer o chavdo que se
avanga para realgcar a necessidade de estreitar as relagdes entre a escola e a vida

activa ou a natureza das relagdes em causa” (ibidem).

Se a década de 80 foi marcada por ligagoes do campo educativo ao
mundo empresarial e a definicdo econdémica da educagao, os reajustamentos
introduzidos na década de 90 s&do pautados segundo a perspectiva de Correia
“por l6gicas inscritas numa definigdo organizacional da educagio que contribui
para se acentuar a vulnerabilizacdo dos profissionais de educacio,
desresponsabilizando os sistemas educativos pelos fracassos da
escolarizacdo” (2000: 19).

O crescimento da escolarizagdo confundiu-se durante muito tempo com
a democratizagdo da escolarizagdo - democratizagdo do acesso - mas hoje
sabe-se que a democratizagdo exige atengdo aos percursos e aos resultados,
nomeadamente no que diz respeito aos contelidos, aprendizagens, avaliagao,

certificagdes, ou seja, o que se denomina uma democratiza¢éo do sucesso.

“Em 1945, falava-se de eliminar as barreiras que impediam o acesso aos alunos dos
meios populares aos niveis de ensino pds-obrigatérios; vinte anos depois, tratava-se de
analisar o insucesso escolar socialmente diferenciado desde a escola primaria”

(Benavente, 1993: 47).

Confrontamo-nos hoje com a subtileza de novas hierarquias e a
exclusdao ¢ talvez mais pesada, como se tem vindo a apresentar e que
Benavente, apoiada em Bourdieu (1992), reconhece da seguinte forma “a

escola, terra prometida, recua a medida que se avanca, tal como o horizonte”
(ibidem).
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A consciéncia da complexidade existente na escola e a sua
problematizacdo levam a leituras sobre diferentes niveis do processo
educativo. Cortesdo e Stoer (1996), baseados nas perspectivas de Bernstein,
aletam para o facto das criangas serem submetidas a Vviolentas
recontextualizagdes devido a estas terem uma socializagdo primaria diferente
daquela que a escola lhes impde. Continuando a sua andlise, e baseados nas
perspectivas de Bourdieu, consideram que é possivel compreender que a
pratica dos professores e da instituicdo educativa contribui para a violéncia
simboélica através da imposicdo arbitraria de valores etnocentricamente
estabelecidos. Estes a serem considerados como os Unicos aceitaveis pela
imposigéo exclusiva da cultura letrada no interior da escola (lturra) levam a
correspondente néo aceitagdo das culturas locais dos alunos.

A nivel da instituicido e recorrendo as ideias de Althusser, Cortesdo e
Stoer (1996) apontam para a denuncia que o autor de referéncia faz sobre os
efeitos perversos da forma como a escola funciona enquanto aparelho
ideologico do Estado e que se manifesta na manutencdo de uma selecgéio e
exclusédo dos grupos mais desfavorecidos. Esta escola serve unicamente as
chamadas classes dominantes e funciona no registo dos valores e interesses
da classe média (agente delegado das primeiras). Estas perspectivas tém sido
encaradas a partir dos seus efeitos, que, de acordo com Corteséo e Stoer, ndo
sdo mais do que indicadores do funcionamento de uma escola meritocratica,
pelo que questionam sobre a posigdo que ocupa a construgdo social do
professor. Admite-se que professores oferecam as mesmas propostas
educativas a alunos culturalmente diversificados, o que significa a exclusdo de
muitos.

Stoer (1994), na base da abordagem n&o-sincronica (McCarthy, 1988) e
em investigacdes nas quais participou, defende que as relagbes dindmicas
originadas nas diferengas culturais ou nas diferengcas de classe nio se
reproduzem umas nas outras automaticamente e até podem por vezes ter
efeitos contraditérios. Partindo desta perspectiva e das caracteristicas
propostas por McCarthy, propSe a adopgdo de uma postura critica face a
tendéncia dos tedricos da educacdo inter/multicultural e da corrente
neomarxista, de dividir a sociedade em dominios separados de estrutura e
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cultura. Neste entendimento, o professor, afastando as explicagées
monocausais e estando consciente do quadro complexo em que trabalha pode
optar por ndo sucumbir ao peso do determinismo da estrutura e prosseguir o
seu trabalho admitindo que existe uma luz ao fundo do tinel. Sabendo o modo
como as condi¢bes gerais se afiguram limitadas e constrangedoras, o professor
devera admitir que pode contribuir, pelo menos, para o ndo agravamento desta
situacdo adoptando uma postura que ultrapasse a mera tomada de
consciéncia. Como propdem Stoer e Cortesdo (1999) apoiados em McCarthy,
um professor individualmente ou em pequeno grupo pode conseguir efeitos
educativos e sociais contra-hegeménicos.

Com estas perspectivas defende-se a tomada de consciéncia do
professor e a necessidade de principios que o orientem, tendo em atencéo
“determinantes macro estruturais que interagem com a esfera de ac¢éo e que
poderdo condicionar as suas possibilidades de agéncia” (ibidem: 27). Procura-
se que através de uma compreensio das teorias da reproducéo os professores
possam ter

‘uma possibilidade de actuar para além do que é denunciado por essas mesmas
teorias (cf. Giroux, 1983) procurando discernir possibilidades de forgar alguns limites
encarcerantes das determinagdes (...) e socorrendo-se de uma permanente vigilancia
critica, tentar uma possivel resisténcia e até agéncia face a alguns problemas

existentes” (ibidem: 28).

Dai que a identificagéo e a consciencializagdo da existéncia deste tipo
de problemas podera constituir um passo importante no crescimento
profissional de um professor. Trabalhando num enquadramento teérico-
metodolégico tecido por tais componentes, poder-se-4 admitir posturas mais
atentas por parte dos professores. Stoer e Cortesio (1999) defendem que a
metodologia de investigagio-acgdo & potenciadora da possibilidade de se ter
alguma intervencdo a este nivel. E possivel adoptar uma atitude de agéncia
face aos muiltiplos problemas que esto presentes em situagdes de interaccao
de culturas, se o professor se socorrer deste tipo de intervencdo e
fundamentalmente tiver consciéncia do seu valor. Trata-se de tentar
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desenvolver no grupo de professores e a nivel de cada equipa, caracteristicas
de reflexividade (Stoer e Cortesdo, 1999 a partir de Zeichner, 1993). Assim,
podem-se criar condigdes para que o professor possa agir como investigador
no seu proprio espago de acgdo. Através destas actividades o professor pode
construir o seu processo de formagao, informando as suas praticas.

Decorrente destas perspectivas que vém sendo assumidas por Stoer e
Cortesdo (1999) e Cortesdo e Stoer (1999), no que diz respeito a possibilidade
de agéncia por parte do professor, Magalhdes realga a forma como estes
autores parecem querer resolver a contradicido entre estrutura e agéncia,
referindo que

“as estruturas (...) ao determinarem, ainda que em Ultima insténcia, a acgdo dos
actores sociais, pareciam ndo s6 matar o sujeito, como anunciar a morte do professor.
A perspectiva dos autores (Stoer e Cortesdo) salva o sujeito e o professor sem,

contudo, cair na idealizag&o da acgdo de nenhum deles “ (2000: 230).

Em sintese, defende-se a utilizagdo de uma metodologia de
investigagdo-ac¢do para procurar articular dialecticamente a consciéncia da
forca dos determinantes macroestruturais com a valorizagdo da importancia de
fazer a leitura dos fendmenos no seu contexto histérico e social (Stoer, 1994).
Numa escola cuja composicdo se complexifica cada vez mais (Stoer e
Cortesdo, 1999), os processos educativos decorrem da presen¢a de diversos
intervenientes e da sua interligagdo aos problemas do quotidiano, inseridos nos
contextos locais, contextos esses cujas caracteristicas s#o também
diversificadas.

A resposta, em termos de pratica educativa que se espera, tera de ter
em conta esses mesmos contextos, razdo pela qual os professores devem, em
primeiro lugar, ser capazes de reconhecer essa realidade. No entanto, n3o se
pode caracterizar as praticas educativas dos professores como sendo
influenciadas por um olhar analitico sobre esta complexidade, uma vez que,
quer na formag&o profissional, quer no seu percurso escolar, estes aspectos de
compreensao da diversidade e da complexidade estiveram ausentes, o que
naturalmente seria de esperar numa escola constituida na base da
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monoculturalidade. Na base desta argumentacdo estd o conceito de professor
inter/multicultural (Stoer, 1994) que se realiza dentro dos limites da agenda da
construcéo da escola oficial, designada como Escola para Todos.

No desenvolvimento desta escola, o autor, identifica dois pélos, em que
o primeiro se caracteriza por principios de uma escola meritocratica tendo
como mandato a institucionalizacdo da democracia representativa e que na
historia da Escola para Todos tem sido hegemonica e, um segundo pdlo, que
se caracteriza pelo desenvolvimento de uma democracia participativa. No
primeiro polo o professor-tipo tem sido o professor mono-cultural e o no
segundo, o professor inter/multicultural, configurando-se este como um
dispositivo de aprofundamento do espago democratico da Escola para Todos,
ainda que o autor defenda que todos os professores sdo, até certo ponto, mono
e inter/multiculturais. Esta perspectiva deve-se ao facto dos professores serem
enquanto protagonistas do processo educativo

“(...) por um lado, «portadores» da cultura nacional e, por outro, «obrigados — lembra-
se aqui a chamada «educagdo compensatéria» - a olhar para a diferenga“ (Stoer, 1994:
20).

Fundamentalmente, esclarece-se que a divergéncia esta na forma como
cada um dos tipos de professor encara a diferenga. A forma como o professor
monocultural encara a diversidade é entendida nao pelo potencial que pode
significar, mas sim pelos obstaculos que representa, ou seja, a diferenga é
reconhecida pela negativa. O professor Inter/multicultural entende a diferenca
pela potencialidade e riqueza que esse facto pode constituir. A cidadania, num
caso, € entendida como representativa, como ja vimos anteriormente, e noutro
caso, a cidadania é participativa. O autor propde uma procura constante de
equilibrio dindmico entre estes dois tipos de cidadania.

No entanto, é de referir e realgar que as situagdes conflituais emergem
concomitantemente com maior ou menor evidéncia porque

“ao ir-se instalando a diversidade na escola nasceram os problemas a enfrentar: os

alunos, que como se disse ndo sdo ja manifestamente oriundos de classes médias
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urbanas (sendo portanto social e culturaimente diversificadas) comegaram a subverter
a ordem, arbitrariamente estabelecida, por essa mesma classe média e tacitamente
aceite, até entdo, mesmo pelos grupos que ja nessa altura existiam em menor numero

na escola” (Stoer e Cortesdo, 1999: 18).

De facto, como concluem Stoer e Cortesdo (1999), muitos professores
ndo foram socializados como cidaddos e como profissionais no cruzamento de

contextos, ndo se revelando sensiveis a diversidade socio-cultural; pelo

contrario, foram ensinados a ignorar, de proposito, as diferengas na escola.

A heranga cultural

Na histéria colonial portuguesa existe uma preocupagao oficial que
preconiza essencialmente a valorizagéo de tudo que une. O império colonial
apresentava uma enorme heterogeneidade, que por razdes politicas se
procurava ocultar. Cortesdo e Pacheco (1991) defendem que no contexto
histérico recente em que os professores foram socializados eram criadas
situages para passar a imagem de que, do Minho a Timor, os portugueses
seriam todos iguais constituindo assim nas palavras de Stoer e Cortesao
(1999) o mito da homogeneidade.

“Durante os primeiros tempos de Estado Novo, era considerado necessario fazer
passar a imagem de um império portugués, em que vastos territorios necessitavam de
ser iluminados pelos valores e saberes oriundos do continente. Exprimiam-se,
constantemente, em diferentes momentos, preocupagdes por situagdes de ignorancia
existente, até mesmo pela condigdo «selvagem» dos indigenas condicdo essa que
justificava a miss8o civilizadora do portugués branco através da imposicdo da sua
cultura e do seu saber. (...) Portugal seria um todo uno e indivisivel, do Minho a Timor.
Angola, Mogambique e as restantes coldnias passaram a ser «provincias» como
qualquer outras como o Douro ou o Alentejo sé que localizadas noutros continentes.
Nesse sentido fornava-se muito importante salientar o que nos unia e,

simultaneamente, urgia diluir as diferencas que pudessem existir. Tudo o que pudesse
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ser identificado como sintoma de alguma individualidade de uma subjectividade prépria
constituia uma ameaga a este mito. (...) Ndo serd, portanto, de rejeitar a hipdtese de
que todo este clima no qual foram socializados criangas e adolescentes de geragdes

sucessivas, no qual muitos professores fizeram a sua formagdo inicial e outros

exerceram a sua profisséo (...)" (ibidem: 58, 59).

As repercussdes desta “multiculturalidade invertida” como é denominado
por Stoer e Cortesdo (1999) sobre os agentes educativos de hoje, faz com que
estes sofram do que os mesmos autores designam de “daltonismo cultural”
4(ibidem). O daltonismo cultural € um conceito que parte da analogia do
aparelho visual humano, com a reduzida capacidade de identificacdo da
diversidade cultural. Assim, como o daltonico ndo consegue ver as diferentes
cores do arco-iris, também o dalténico cultural, consciente ou
inconscientemente, ndo consegue identificar a diversidade cultural que o rodeia
em multiplas situagdes. O professor dalténico cultural, esclarecem Stoer e
Cortesao,

“é aquele que ndo é sensivel a heterogeneidade, ao arco-iris de culturas que tem nas
méos quando trabalha com os seus alunos na escola. Assim sendo, vé-0s como sendo
todos idénticos, com interesses, saberes e necessidades semelhantes, nao pensado
que haja necessidade de diferenciar o curriculo com que trabalha ou a relagio

pedagdgica que estabelece” (1999:21).

Hoje reconhece-se que n@o se pode ignorar a enorme diversidade
pessoal e social existente entre os alunos, mas também, n3o é facil cortar de
imediato com um passado em que se desenvolveu uma escola basica de curta
duragdo e selectiva. Todos sabemos como é dificil ultrapassar, no quadro da
educagdo escolar tradicional, a tendéncia massificadora e uniformizante e o
tratamento administrativo das dificuldades de aprendizagem (Azevedo, 1993).

38



Enquadramento Tedrico

3. A globalizagdo, a complexificagdo e a necessidade de reconhecer a
diversidade

Num mundo que se globaliza, e que, a coberto de uma certa
homogeneizagédo, se complexifica cada vez mais (Stoer e Cortesdo, 1999),
falar de globalizacdo e reconhecer a diversidade presente na sala de aula é
estar consciente de que cada aluno “tem a sua histéria, a sua realidade, o seu
entendimento, a sua singularidade. Ignora-lo é condenar qualquer hipétese
duma verdadeira comunicag¢do pedagoégica” (Benavente, 1993: 53).

A questdo que se coloca é: fara sentido falar de globalizagdo e ao
mesmo tempo de diversidade?

“Perante as condigbes do sistema-mundo ocidental ndo existe globalizagao
genuina; aquilo a que chamamos globalizagdo € sempre a globalizagdo bem

sucedida de determinado localismo” (Santos 1997: 14).

Nao existe condigdo global, ou uma entidade, para a qual nZo se
consiga encontrar uma raiz local, uma manifestacé@o cultural especifica; o tnico
candidato possivel, mas improvavel, sera a “arquitectura interior dos
aeroportos” (Santos, 1997:14).

A globalizacdo necessita de ser associada a ideia de localismo, pois,
globalizagdo é um “processo pelo qual determinada condi¢@o ou entidade local
estende a sua influencia a todo o globo e, ao fazé-lo, desenvolve a capacidade
de designar como local outra condi¢do social ou entidade rival” (ibidem: 14).
Assim, a globalizagédo pressupde a localizagdo, pois, vivemos tanto num mundo
de localizacdo como num mundo de globalizagdo. A lingua inglesa enquanto
lingua franca, defende Santos, € um desses exemplos. A sua propagagéo
enquanto lingua global implicou a localizagdo de outras linguas potencialmente
globais, nomeadamente a lingua francesa. Outro exemplo apresentado pelo
autor € de que a medida que é globalizado o “hamburguer” ou a pizza, é
localizado o bolo de bacalhau portugués ou a feijoada brasileira, no sentido em

que serdo cada vez mais vistos como particularismos tipicos da sociedade
portuguesa ou brasileira.
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Ou seja, podemos depreender que a globalizagdao nao faz com que
desaparegam as diferengas e as caracteristicas proprias de cada cultura, mas
sim, localiza-as. Por outro lado, sdo as diferencas e os particularismos de cada
cultura que sdo potencialmente globalizados, pelo que podemos encontrar
quatro modos de producdo os quais correspondem a quatro formas de
globalizagéo que se apresentam em linhas gerais (Santos, 1997).

A primeira forma de globalizacdo é denominada de /ocalismo globalizado
e “consiste no processo pelo qual determinado fenémeno local é globalizado
com sucesso” (ibidem: 16), como por exemplo, a actividade mundial das
muitinacionais, a transformacdo da lingua inglesa em lingua franca, a
globalizacdo do “fast food” americano ou da sua musica popular, ou ainda a
adopgao mundial das leis de propriedade intelectual ou de telecomunicagdes
dos EUA.

A segunda forma de globalizagdo é denominada de globalismo
localizado consistindo “no impacto especifico de praticas e imperativos
transnacionais nas condigdes locais, as quais sdo, por essa Vvia,
desestruturadas e reestruturadas de modo a responder a esses imperativos
transnacionais” (ibidem: 16). Como exemplos, o autor refere, entre outros os
“(...) desflorestacdo e destruigdo maciga dos recursos naturais para pagamento
da divida externa; uso turistico de tesouros historicos, lugares ou ceriménias
religiosos, artesanato e vida selvagem, dumping ecoldgico («compra» pelos
paises do Terceiro Mundo de lixos téxicos produzidos nos paises capitalistas
centrais para gerar divisas externas) (...)" (ibidem: 16).

No que se refere a primeira e segunda formas de globalizac&o e a nivel
da divisdo internacional da produgdo da globalizagdo, o autor refere a
existéncia de um padrao que explicita da seguinte forma: “os paises centrais
especializaram-se em localismos globalizados, enquanto os paises periféricos
cabe téo sé a escolha de globalismos localizados” (ibidem: 17).

Como foi referido anteriormente e ainda segundo o mesmo autor existem
mais duas formas de globalizacg&o.

A terceira consiste em que “as formas predominantes de dominacgio
excluem aos Estados-nagdo, religides, classes ou grupos sociais subordinados
a oportunidade de se organizarem transnacionalmente na defesa de interesses
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percebidos como comuns, e de usarem em seu beneficio as possibilidades de
interac¢do transnacional criadas pelo sistema mundial” (ibidem: 17). Estas
consideram-se actividades cosmopolitas e como exemplos, entre outros, o
autor refere os didlogos e organizagbes Sul-Sul, organizagdes mundiais de
trabalhadores, organizagdes transnacionais de direitos humanos, organizagées
nao governamentais (ONG’s).

Por ultimo, e no que se refere a quarta forma de globalizagdo esta-se
perante um processo que nao pode ser adequadamente descrito como
localismo globalizado, ou como globalismo localizado. Trata-se da emergéncia
de temas que pela sua natureza sao tdo globais como o proprio planeta e os
quais, recorrendo ao direito internacional, sdo designadas de patriménio
comum da humanidade. “Trata-se de temas que apenas fazem sentido
reportados ao globo na sua totalidade” (ibidem: 18). Como exemplos, entre
outros, refere a sustentabilidade da vida humana na Terra e temas ambientais.

Esta forma de explicar os quatro modos de produgdo da globalizagéo
permite compreender mais especificamente a importancia que cada cultura
assume para cada populacdo, nomeadamente, naquilo que sdo os seus
habitos, o quotidiano e a relacdo com os pedidos da escola. Como refere
Cortesdo “encontramo-nos, no momento presente (..) numa época em que
conflituam processos hegeménicos de globalizagdo e simultaneas emergéncias
e afirmagGes de multiplas identidades” (2000: 7). Nesta perspectiva, e neste
entendimento da globalizagdo, Santos questiona se “seréo os direitos humanos
universais enquanto artefacto cultural, um tipo de invariante cultural, parte
significativa de uma cultura giobal?” (1997: 19) clarificando que ‘“todas as
culturas tendem a considerar os seus valores maximos como os mais
abrangentes, mas apenas a cultura ocidental tende a formula-los como
universais” (ibidem).

No entender de Santos (2000) é necessario inserir este debate numa
perspectiva teérica que passa necessariamente por compreender algumas
ideias presentes nos principios da critica pos-moderna o que implica um
dialogo muilticultural. No entanto, questiona esta possibilidade por este dialogo
estar influenciado por um conjunto de pressupostos que passam pelo
reconhecimento da ideia de conhecimento-emancipagéo.

M4



Enquadramento Tedrico

Dedicaremos uma atengdo particular ao que designa por
monoculturalismo-multiculturalismo. Eis algumas linhas das implicagcdes e
desafios dai decorrentes em que os contributos de Santos permitem
clarificagbes. Numa perspectiva tedrica critica pés-moderna, todo o
conhecimento critico tem de comegar pela critica do conhecimento. A opgéo
das ciéncias sociais em geral e da sociologia em particular, pelo conhecimento-
emancipagdo, tem implicagbes. Uma delas & formulada na ideia: do
"monoculturalismo ao multiculturalismo” (2000: 29).

Na actual fase de transicdo paradigmatica, sustentada por Santos
(2000), a teoria critica poés-moderna constroi-se a partir de uma tradigdo
epistemolégica marginalizada e desacreditada da modernidade, ou seja, o
conhecimento-emancipagdo. Nesta forma de conhecimento, a ignorancia é
associada ao colonialismo e o colonialismo é a concepg¢do do outro como
objecto, e, consequentemente, o ndo reconhecimento do outro como sujeito.
Nesta forma de conhecimento, conhecer é reconhecer, é progredir no sentido
de elevar o outro da condigdo de objecto a condicdo de sujeito. Esse
conhecimento-reconhecimento constitui-se em solidariedade, em que o outro
s6 pode ser conhecido enquanto produtor de conhecimentos. Dai que todo o
conhecimento-emancipagéo tenha uma vocagéo multicultural. A construgso de
um conhecimento multicultural tem duas dificuldades: o siléncio e a diferenca.

“O dominio da ciéncia global como conhecimento-regulagdo acarretou consigo
a destruicdo de muitas formas de saber, sobretudo aquelas que eram préprias
dos povos que foram objecto do colonialismo ocidental. Tal destruigdo produziu
siléncios que tornaram impronuncidveis as necessidades e as aspiracdes dos

povos ou grupos sociais cujas formas de saber foram objecto de destruicéo”

(Santos, 2000: 29).

Foram ja abordadas, em paginas anteriores as questdes relacionadas
com os siléncios e as diferengas culturais sobretudo aquelas que foram objecto
do colonialismo ocidental; este produziu siléncios e as necessidades dos povos
e de grupos sociais foram objecto de destruigdo. Sob a capa de valores
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universais autorizados pela razao, foi imposta a razdo de uma raga, de um
sexo e de uma classe social.

A primeira grande questdo que se coloca &€ como realizar um diadlogo
multicultural quando algumas das culturas foram reduzidas ao siléncio. E este o
primeiro grande desafio multicultural: “o siléncio é, pois, uma construgdo que se
afirma como sintoma de um bloqueio, de uma potencialidade que ndo pode ser
desenvolvida” (ibidem: 30). A segunda grande questao é a incomensurabilidade
da diferenca. A resposta de Santos é a necessidade de uma teoria de tradugao
como parte integrante da teoria pés-moderna. O primeiro passo nesta
constru¢do € o que Santos denomina de hermenéutica diatopica que possibilita
gque uma necessidade, uma aspiragdo, uma pratica, numa dada cultura, possa
ser tornada compreensivel e inteligivel para outra cultura.

E interessante recordar o caminho teérico presente nas ideias de Sousa
Santos, cruzando-o com o campo educativo, numa tentativa de compreensao
de alguns problemas com que nos deparamos. Os trabalhos de Stoer e
Cortesdo (1999) e Cortesdo e Stoer (1999), entre outros, tém tentado encontrar
no campo da educagdo, respostas para as duas grandes questfes levantadas
por Santos, uma vez que o “siléncio” se pode relacionar com o conceito de
“daltonismo cultural”, a que anteriormente ja se fez referéncia (0 que ndo se
consegue ‘“ver”, dificimente pode ter “voz”), e a “diferenga” e a sua
“‘incomensurabilidade” podem ser relacionados com o conceito de “bilinguismo
cultural”. A este propésito os autores defendem que a contribuicdo da escola
deverd ser no sentido do desenvolvimento de um bilinguismo cultural. Este
processo insere-se na possibilidade de dominio/manipulacdo de mais de uma
cultura. Os autores atras referidos, recorrendo ao dicionario Petit Robert,
referem que a definicdo de bilinguismo, nele inscrita, se pauta pela “qualidade
de alguém que domina perfeitamente duas linguas ou a qualidade de uma
pessoa de uma regido bilingue” (Corteséo e Stoer, 1999: 36).

Na sequéncia deste principio, “ir-se-a defender que a contribuicdo da
escola para o desenvolvimento de um bilinguismo cultural sé sera possivel se o
professor no seu quotidiano se afastar do recurso exclusivo e de praticas

transmissoras e reprodutoras e tentar desenvolver atitudes e praticas que,
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como se procurara demonstrar, conduzem a producdo de diferentes tipos de
conhecimento” (Cortesdo e Stoer,1999: 39).

Neste processo, o papel do professor no desenvolvimento do
bilinguismo cultural e por isso na possibilidade de acesso a mais de uma
cultura por parte dos alunos é fundamental, pelo que Bernstein, referindo-se a
aquisicdo de conhecimentos, defende que “o trabalho do professor consiste
em, através do discurso pedagégico, traduzir o saber cientifico numa
linguagem tal que permita a apreenso e a compreensao, pelos que estdo a
aprender, de conhecimentos, nos trabalhos originalmente produzidos que se
apresentavam, geralmente, sob formas muitos mais complexas” (Cortesdo e
Stoer, 1999: 39).

Nesta situagéo, a producéo de dispositivos pedagégicos com o objectivo
de contribuir para o bilinguismo cultural surge como “estratégia ndo s6 de
sobrevivéncia (mas) como (..) acesso ao poder por parte dos grupos
minoritarios e usofruto activo de cidadania numa sociedade baseada na
economia de mercado” (Cortesdo e Stoer, 1996: 37). Como referem Cortesdo e
Stoer (1999), se alguém usufruisse de um bilinguismo cultural sentir-se-ia,
portanto, “em casa”, em mais do que um contexto sociocultural “seria um
cidaddo nos diferentes contextos; teria acesso ao poder em mais do que uma
cultura” (Cortesdo e Stoer, 1999: 38).

Insere-se também nesta reflexdo a relagio das ideias de Santos sobre
incomensurabilidade da diferenca com as ideias de Stoer e Magalhdes (2000),
baseados estes, num conjunto de autores nomeadamente em Spiro, Shweder,
Geertz e Rorty. Os referidos autores esclarecem que ‘todas as sociedades,
todos os grupos sociais, ao construirem os seus mecanismos de socializagdo e
enculturagdo assumem quadros culturais (Shweder, 1997) dentro dos quais os
individuos se reconhecem, e s#o reconhecidos” (Stoer e Magalhaes, 2000: 11).
Desta forma, assume-se o “normal” sob o ponto de vista dos comportamentos
em geral, como padrdo. No entanto, outras sociedades, com outras culturas,
em paralelo, protagonizam igual papel, cada uma assumindo o seu padrao
como o “normal” tentando apresenta-lo como universal. O relativismo tem sido
tanto no aspecto tedrico como pratico a consciéncia critica destas posicdes. No

entanto o relativismo “ndo parece esgotar-se na consciéncia do caracter
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contextual fornecido as praticas sociais (incluindo ai obviamente o
conhecimento) pelos quadros culturais (...) quer dizer, se o relativismo
corresponde sobretudo & consciéncia da incomensurabilidade da diferenca, a
sua critica podera corresponder ao enfatizar o caracter relacional desta”
(tbidem: 12). Os autores defendem que “é no cruzamento destas duas
perspectivas que o pensar das diferengas se deve colocar, isto é, na resultante
das criticas ao etnocentrismo e ao relativismo, tal como o anti-anti-relativismo e
o anti-anti-etnocentrismo as formulam” (ibidem).

Santos, por sua vez, propés a hermenéutica diatopica como processo
para abordar a incomensurabilidade. Retomando o conceito de Santos (1997)
de hermenéutica diatopica, este baseia-se na ideia de que os topoi de uma
dada cultura, por mais fortes que sejam, sdo tdo incompletos quanto a prépria

cultura a que pertencem. O conceito de topoi, segundo o mesmo autor,

“sdo lugares comuns retéricos mais abrangentes de determinada cuitura. Funcionam
como premissas de argumentacdo que por ndo se discutirem dada a sua evidencia,
tornam possivel a produgdo e a troca de argumentos. (...) Compreender determinada
cultura a partir dos fopoi de outra cultura pode revelar-se muito dificil, se ndoc mesmo
impossivel. Partindo do pressuposto de que tal ndaoc é impossivel, proponho a seguir
uma hermenéutica diatépica, um procedimento hermenéutico que julgo adequado para
nos guiar nas dificuldades a enfrentar ainda que nao necessariamente para as superar.
(...) O objectivo da hermenéutica diatépica ndo é, porém, atingir a completude — um
objectivo inatingivel — mas, pelo contrario, ampliar a0 maximo a consciéncia de
incompletude mutua através de um dialogo que se desenrola, por assim dizer, com um

pe numa cultura e outro noutra. Nisto reside o seu caracter dia-tépico” (1997: 23).

O autor salienta que a garantia do caracter emancipatorio da
hermenéutica diatépica ndo estd garantido & priori, dando como exemplo o
caso do multiculturalismo do primeiro ministro da Malasia ou da gerontocracia
chinesa quando se referem a

“«concepgdo asidtica de direitos humanos» para justificar as conhecidas e as

desconhecidas «Tianamens». Para prevenir esta perversdo dois imperativos
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interculturais devem ser aceites por todos os grupos empenhados na hermenéutica
diatépica (...) e a opgao devera ser formulada da seguinte maneira: das diferentes
versbes de uma dada cultura, deve ser escolhida aquela que representa o circulo mais
ampio de reciprocidade dentro dessa cultura, a versdo que vai mais longe no

reconhecimento do outro” (1997: 30).

No caso da cultura ocidental e das duas versées de direitos humanos
existente na nossa cultura — a liberal e a marxista — o autor propse a adopcao
da marxista pois amplia para os dominios econémico e social a igualdade que
a versdo liberal apenas considera legitima no dominio politico.

O segundo imperativo intercultural considerado pelo autor pode ser
enunciado do seguinte modo:

“uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de acordo com
dois principios concorrentes de pertenca hierdrquica, e, portanto com concepgdes
concorrentes de igualdade e diferenga, as pessoas e os grupos sociais tém o direito a
ser iguais quando a diferenca os inferioriza, o direito a ser diferentes quando a

igualdade os descaracteriza” (ibidem).

O autor considera que os Estados multinacionais, como a Bélgica, se
aproximam deste imperativo. Também manifesta esperanca que a Africa do Sul
venha a constituir outro exemplo.

Em sintese, os processos de globalizagdo, nas actuais condicdes,
tornam-se responséveis pelo aparecimento de situagbes de localizacdo e
‘contrariamente ao que se pensa, (as sociedades) tendem a fragmentar-se
muito mais do que homogeneizar-se sob o impacto da globalizacdo da
economia (...) e a diferenga cultural é fruto de uma invengéo permanente em
que as identidades se transformam e se recomp&em e onde nio existe nenhum
principio de estabilidade definitiva” (Stoer e Corteszio, 1999: 18). Para Portugal,
num periodo de simultanea consolidagéo e crise da escolarizagso (Stoer, e
Araujo, 1992) o desafio que se coloca tem por alcance a articulagédo

“da integragéao de subjectividades (na construgdo de novas identidades) com a
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promessa de modernizagdo em garantir a cidadania basica. Tal articulagdo
implica transformar a cidadania retérica em cidadania real, vivida (em que na
verdade, os valores morais e civicos concretizem os direitos e as obrigagdes
sociais e humanos), a0 mesmo tempo que alarga esta cidadania a niveis

locais, supranacionais e globais” ( Stoer e Cortesdo, 1999: 100).

Sousa Santos (1997) na sua abordagem referia-se as raizes locais, e as
imersdes culturais especificas. Cortesdo e Pacheco (1991) apresentam uma
breve descricdo do que poderao ser exemplos das culturas especificas naquilo
que é a vida e habitos da comunidade cigana e o possivel confronto com as
situagdes do quotidiano escolar.

Segundo as autoras, 0s ciganos sdo pessoas que vivem ao ar livre, em
barracas precérias, com paredes forradas com papéis de embrulho colorido,
que decoram os tectos com grinaldas e lagos de papel de cor, que penduram
na parede toda a gama de objectos coloridos, sapatos, vestidos, pratos ou
canecas. As criangas correm ao sol, ao pé e também ao frio, quase despidas,
convivendo com caes e com cavalos, huma grande liberdade de movimentos e
em exercicios de actividades fora do controlo dos adultos. E é neste contexto e
a estas criangas que se pedem trabalhos que exigem uma certa concentragéo,
para os quais & necessario sentar-se numa cadeira e praticar uma motricidade
fina. A quem se propde aprendizagens sob a forma de trabalhos escolares
estereotipados, rotinas diversas e a escrita de palavras e de frases que
dificilmente se aproximam da sua experiéncia quotidiana.

Este exemplo é revelador dos véarios confrontos entre as praticas
culturais que estdo presentes nas salas de aula. Neste caso trata-se da
populagdo cigana, mas estes confrontos estendem-se a generalidade da
populacdo escolar. Neste sentido, se “educar é fazer tdbua rasa destas
diferengcas sem duavida que o insucesso do acto de ensinar se mantera, devido
a parecer ser verdadeiro que as pessoas s6 conseguem reter na meméria do
seu corpo e na sua capacidade de lembranga apenas aquilo que vao
praticando” (Iturra, 1990: 17).

O exemplo apresentado por Cortesdo e Pacheco confronta as vivéncias

das criangas ciganas com a escola portuguesa e a sua organizacdo. Esta
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escola “‘bem ao gosto das sociedades capitalistas, desenvolve a sua
organizagéo e propostas pedagogicas com base no estimulo do individualismo
e da competicdo “ (1991: 42) em confronto com as forma de vida ao ar livre, em
que as criangas resolvem os seus problemas no colectivo e partilham tudo
quanto tém. Para o que propéem um trabalho que consiste na criagdo de uma
“necessidade de identificar as distancias e/ou as proximidades entre saberes, a
cultura oferecida pela escola e aquela de que os diferentes grupos de criangas
séo portadores” (Cortesdo e Pacheco, 1991: 41).

No entanto, “verifica-se um contraste com a escola elitista do passado
(.-)" (Cunha, 1993: 37). Os Estados e governos pretendem elevar os niveis de
escolaridade através do niimero de anos da escolaridade basica e aumento de
qualidade (Trigo, 1993). Portugal, integrando a Comunidade Europeia, passa a
ter que cumprir com directrizes no campo educativo e nomeadamente
aumentar as taxas de escolarizagso.

Stoer (1994) tece uma critica sobre o que se passa em Portugal e sobre
o idealismo da educagdo inter/multicultural. Este tém-se manifestado na
intervengdo/nédo intervencdo do Estado. E prossegue explicitando “se, por um
lado, no ensino oficial tende a colocar-se ao nivel do Estado uma atitude de
inter/multiculturalismo (...) este mesmo Estado, por outro lado, tém-se mostrado
quer ausente, quer moderado, quer reticente no que diz respeito a intervencéo

na economia paralela, nas fabriquetas clandestinas e no trabalho infantil”.
(Stoer e Cortesado, 1999: 39).

Em sintese,

‘a Escola ndo pode resolver, por si s6, as desigualdades que a prépria
sociedade gera e alimenta mas tem o seu préprio papel e a sua cota parte de
responsabilidade no reforgo ou na atenuagdo dessas desigualdades. Nem fatalismos,
nem ilusdes. Ainda que a escola ndo possa inverter as hierarquias sociais e escolares,
pode certamente assegurar a qualidade de formagao de base para todos os alunos. O

direito & escola &, na nossa sociedade, um direito de cidadania” (Benavente, 1993: 48).
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4, A diversidade e a intervengio pedagégica

Para organizar uma intervengdo nas praticas pedagogicas, a
identificacdo da diversidade surge como uma necessidade (Cortesdo e
Pacheco, 1991).

Com base nas ideias de Stoer e Cortesdo, Cunha (1993) refere que a
investigagdo no campo da andlise do sistema educativo tem atribuido ao
sistema um papel reprodutor das desigualdades sociais. Das praticas
pedagogicas dos professores, aos sistemas de avaliagdo e da cultura dos livros
de texto ao curriculo, é o aluno-branco, catélico, de classe média e das zonas
urbanas, que na escola quase sempre fica favorecido.

Segundo Benavente (1993), independentemente das politicas nacionais
e das estratégias escolares, a chave da ‘igualdade real” estda em n3o se ser
indiferente as diferencas. Deve-se entender as diferengas nio como um
defeito, que & necessario ser corrigido, nd3o como uma caréncia que & preciso
suprir, mas como, diferengas reais que € preciso “conhecer, aceitar, reconhecer
para elaborar as estratégias diferenciadas que, a partir de pontos diferentes
possam levar, por caminhos diferentes, os alunos a adquirir os mesmos
instrumentos, conhecimentos e competéncias” (1993: 51).

Compreender a diversidade n3o se limita somente a reconhecé-la. E
necessario compreender que o reconhecimento implica também a consciéncia
dos limites e das projecgdes, isto &, reconhecer a diversidade nao pode ter
como resposta praticas educativas que passem pela inferiorizagdo dos alunos.
Ou seja, o reconhecimento n3o pode constituir-se em encaminhamentos

diferenciados em que os alunos possam ser marginalizados. Como refere Stoer

“‘queremos demarcar-nos do que parece ser uma tentativa de valorizar as
diferengcas na escola para melhor justificar (e legitimar) a selecgdo levada a cabo pela
escola nestes novos tempos de produgdo e consumo diversificados. Na nossa
perspectiva isto seria igual ao reforco da «arrogancia» da escola e, assim, uma
subverséo do ideal multicultural. Valorizar as diferengas na escola pode querer dizer
aumentar o valor dos recursos culturais (de todos os grupos sociais mas especialmente

daqueles subalternizados) sem subestimar a importancia daquilo que nos liga uns aos
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outros (e que se pode exprimir através da concretizagdo do principio de igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso e a consolidagdo dos direitos sociais e humanos)”

(1993: 51, in Cortesao e Stoer, 1995: 7).

As diferencas culturais tém-se tornado como factores de desigualdade
escolar em relagéo a certos objectos pedagégicos. Uma transformacgédo dos
objectivos pedagdgicos, uma redefinicio da cultura digna de ser transmitida
pela escola, ndo eliminaria a necessidade de um esfor¢o de diferenciagdo do
ensino (Perrenoud, 1986).

“Na maioria dos sistemas de ensino contemporaneo, a organizagdo pedagégica
dominante é o ensino colectivo, muito pouco diferenciado, num quadro de

grupos/turmas com o mesmo programa durante um ou varios anos consecutivos”
(fbidem: 27).

Uma das maiores dificuldades da escola obrigatéria é que a escola de
massas tem marcas de uniformidade. Durante muito tempo era sindénimo de
democracia o tratamento igual para todos os alunos. Hoje, sabe-se que tratar
de igual modo os alunos diferentes leva & produgédo de mais desigualdades. A
escola ndo ignora a sua existéncia, mas tem tido uma enorme dificuldade em
encontrar respostas adequadas a essa realidade. Dai que ndo tem sido
possivel rendibilizar o capital informativo e experiencial que dispde, nem formar
professores tendo em conta a diversidade de alunos com que vao contactar.
(Benavente, 1993a).

Hoje, o grande desafio para qualquer politica, que vise a promogéo do
sucesso educativo, no contexto de uma sociedade democratica, obriga a
reconhecer a heterogeneidade dos alunos como um valor estruturante do
sistema educativo significando passar da “«heterogeneidade» como problema,
a «heterogeneidade» como recurso” (Barroso, 1993: 23).

Neste ensino colectivo, os mecanismos geradores de desigualdade s3o
de dois tipos, repartidos em duas categorias: i) a desigualdade de tratamento
na accdo pedagdgica e na avaliagio; i) a uniformidade de tratamento ligada a
fraca diferenciagdo da acgdo pedagégica e da avaliagdo. Estas duas categorias
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ndo sao opostas; o ensino é gerador de desigualdade tanto pelas diferengas
que faz como pelas que nao faz (Perrenoud, 1986).

Perrenoud, recorrendo aos contributos de Bourdieu descreve um dos
principais mecanismos geradores de desigualdade de aprendizagem e de
sucesso no quadro de um ensino colectivo.

“Nao se trata mais de uma desigualdade de tratamento pedagégico mas de um
tratamento uniforme que produz efeitos diferentes pelo simples facto de que se destina
a alunos desigualmente preparados para assimilar o ensino que recebem. Quanto mais
0 aluno captar o sentido e a utilidade da aprendizagem, tiver vontade de trabalhar,
conseguir descodificar a mensagem pedagégica e comunicar com o professor, dispuser
de pré-requisitos que Ihe permitam integrar as nogdes e informagdes novas
reestruturando a um nivel superior a sua organizagdo cognitiva, mais a acgdo
pedagogica atingira o seu fim. O desenvolvimento, a aprendizagem, tal como a acgéo,
sdo sempre o produto da interacgdo entre um sujeito e uma situagdo, sendo evidente
que o sujeito ndo sofre passivamente influéncias formadoras, mas se transforma
atraves da sua prépria actividade de organizagdo da experiéncia“ (Perrenoud, 1986:

58).

Bourdieu citado por Perrenoud desenvolve a ideia de que

“para que sejam favorecidos o0s mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, basta que a escola ignore no conteido do ensino transmitido, nos
métodos e técnicas de transmissdo e nos critérios de avaliagdo, as desigualdades
culturais existentes entre criangas das diferentes classes sociais: por outras palavras,
tratando todos os alunos como iguais em direitos e deveres o sistema escolar é levado

a sancionar as desigualdades iniciais perante a cultura“ (1986: 58).

A este propésito importa lembrar as palavras de Sousa Santos citadas
anteriormente e que referem que “as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito
a ser iguais quando a diferenga os inferioriza, e o direito de ser diferentes
quando a igualdade os descaracteriza” (1997: 30).
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Neste sentido os contributos de Gomes (1993) explicitam a necessidade

de transformac&o das préaticas pedagdgicas no sentido da diferenciagéo.

‘A mudanga do publico-alvo da escola de massas, introduzindo um acréscimo de
heterogeneidade social, cultural e etaria impds a centracdo das préticas pedagdgicas
no aluno em vez de o ser nos saberes. A homogeneidade fragmentada e serial das
disciplinas sucedeu a heterogeneidade dos publicos e a consciéncia de que a formacao
¢ transversal aos diferentes contetidos. Assim, o aumento da complexidade das
praticas pedagégicas pressionou no sentido da diferenciagdo. Esta pressao estd bem
representada no cada vez maior nimero de projectos transversais ao curriculo escolar
e nas actividades produzidas pelas escolas para além das horas curriculares (1993:
105).

Existem praticas que, delineadas por «boas intengdesy, podem,
desencadear efeitos contraditorios alguns dos quais ndo serdo exactamente os

procurados e que as ideias seguintes exemplificam:

- ‘“se elas podem ter, por vezes, como resultado uma maior afirmagdo, pelo menos no
interior da escola, dos grupos minoritarios que as usufruem, podem também limitar-se
a contribuir para acentuar o exotismo da diferencga existente;

- se podem, por um lado, fornecer o caracter ludico e alegria imprescindivel ao processo
educativo, podem também ndo ir muito mais além e ndo contribuir para o
desenvolvimento da consciéncia dos direitos de usufruto de cidadania por parte dos
alunos;

- se podem melhorar a auto-imagem pessoal e grupal podem ndo equipar com saberes
que a sociedade dominante cruelmente exige como fundamentais para sobreviver;

- se podem libertar, consciencializar, conferir poder, contribuir para a posse de uma
maior consciéncia dos direitos e deveres como cidaddos, podem também guetizar,

isolar, enfraquecer” (Stoer, e Corteséo, 1999: 25).

Na linha do que defende Perrenoud, as diferentes expectativas e os
diferentes projectos dos alunos e das suas familias comandam de diferente

forma os investimentos no trabalho escolar. A aprendizagem escolar decorre,
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em grande parte, do fruto de uma actividade voluntéaria, guiada por um projecto
pessoal ou familiar.

“Aprende-se porque se quer aprender, porque se faz o esforgo necessério de atengao
na aula e o trabalho de casa (..). Mas por outro lado, pode considerar-se que o
investimento, no trabalho escolar é produto de uma estratégia pessoal ou familiar, mais
ou menos explicita, mais ou menos consciente e que deve conduzir o aluno a

satisfag@o (...)" (1986: 35, 36).

Dai que o autor coloque a hipotese de que as diferentes classes sociais e as
populagdes de diferentes culturas “diferem ndo apenas ao nivel global de
aspiragdo mas também na sua propensdo para formar estratégias escolares
(...) de conduzi-las com conhecimento de causa (...)" (ibidem). Concluindo, por
fim, ser necessario, em relagdo as politicas de democratizagdo do ensino,
atacar o caracter colectivo do ensino, a sua fraca diferenciagdo, opondo-lhe
formas mais diferenciadas da acgdo pedagodgica.

No entanto, como refere Benavente, “tém-se desenvolvido politicas
materiais, estruturais e pedagdgicas” (1993: 50), levando a reformas em nome
da igualdade e da justica, sendo as medidas, em geral, de trés tipos: i) medidas
financeiras (bolsas de estudo, transportes, apoios materiais, cantinas) e de
descentralizacdo dos estabelecimentos escolares, equipamento de zonas
desfavorecidas, etc.; i) medidas centradas nas estruturas escolares,
procurando adiar os momentos de selecgdo, fiexibilizar estruturas, criar maior
mobilidade interna, etc. e iii) medidas pedagdgicas de compensagéo dos
handicaps sécio-culturais através de meios tais como o desenvolvimento da
escolaridade pré-obrigatéria, pedagogia de apoio, assisténcia individualizada
aos alunos, tentativas de diferenciacdo do ensino, programas de estimulagdo
ou de compensagcdo. Na mesma sequéncia a autora elucida que se tem
assistido ao fracasso das politicas igualitarias centradas na compensacao
individual ou em simples reforcos da vida escolar. Isto deve-se aos erros de
diagnéstico como “handicap soécio-cultural”. No entanto, estas politicas vieram
chamar a atencdo para a necessidade de questionar o préprio sistema
educativo e o sistema social. “Nado resultam reforcos de aprendizagem
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baseados em mais da mesma coisa. N3o resultam esforcos dispersos.
Desenvolver estratégias de igualdade real exige alguma coeréncia entre
politicas, meio, vontades e competéncias” (ibidem: 51). “A palavra de ordem
actual em todos os paises é diferenciar o ensino” (ibidem: 52), o que implica
‘mexer no ensino basico, mexer na avaliagdo dos alunos, mexer na rede
escolar, nos equipamentos e nos espagos, mexer na formacdo dos
professores, mexer na educagdo pré-escolar, é preciso mexer e nio ficar
tolhido pelos medos e pelos riscos” (Azevedo, 1993b: 9).

Os reforcos de aprendizagem mencionados tém sentido se

compreendidos e inseridos em politicas mais alargadas e que as ideias
seguintes reforgcam.

“A desigualdade ndo pode estar inteiramente ausente das sociedades reais e o
seu caracter € muito multidimensional. As desigualdades resultam de
diferencas de natureza traduzidas em 'diferengas sociais (homens, mulheres,
por ex.), resultam de processos historicos que incorporam num mesmo
conjunto politico elementos muito distintos (minorias étnicas, por. ex.) resultam
da reparticdo das actividades colectivas e da ordem pela qual se ligam as
outras (actividades manuais e actividades intelectuais, p. ex) A relagdo de

desigualdade é muito resistente e pode resumir-se na seguinte férmula:

diferenca ¥ desigualdades -hierarquias  Ppoder (Baladier, 1988)”
(Benavente, 1993: 46).

E necessario que os professores saibam ver a diversidade com que
trabalham e que queiram e possam tentar encontrar algumas formas de o fazer
de modo a contribuir, mesmo que modestamente, para o desenvolvimento de
uma escola com um funcionamento mais democratico (Stoer, Corteséo, 1999).

A proposta que se faz aqui, baseada em Benavente é que as mudangas nas
escolas passem pela:

i) “transformagéo das praticas de ensino-aprendizagem, (a qual) exige que se repense

0 espago sala de aula e demais espagos da escola nas suas dimensdes fisica,
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temporal, funcional e relacional; ii) relacdo dos professores e alunos entre si e com o
saber, que remete para as questdes da organizagdo e gestdo de recursos, da avaliagdo
e da formagdo; iii) a pertinéncia de um «olhar» sobre os percursos profissionais dos
professores, esclarecedor de aspectos das suas préticas e facilitador da apropriagéo do

seu proprio processo de formagao” (1993a: 95).
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PARTE I

Torna-se necessario proceder a uma andlise que tenha como finalidade
apresentar um conjunto de conceitos e ideias que a partida est&o relacionados
mas que tém principios e perspectivas diferentes, em torno de trés grandes
nogdes e conceitos: o material didactico, o dispositivo pedagégico e o
dispositivo de diferenciagéo pedagdgica. As perspectivas dos autores de
referéncia e que apresentaremos, foram naturalmente seleccionados pela sua
singularidade, ndo se tratando, por isso, de uma recolha exaustiva e
representativa do leque da globalidade de opiniées, mas, significativas.

1. Material didactico ou auxiliar didactico

Giuseppe Nérici na obra publicada, em 12 edicio, em 1960, intitulada
“Introdugdo a didactica geral”, desejava que toda a aprendizagem se realizasse
em situacéo real da vida pelo que ndo sendo possivel apela a utilizagdo de
material didactico com o fim de substituir a realidade, representando da melhor
forma possivel, de maneira a facilitar a sua intuicdo por parte do aluno. “O
material didactico é uma exigéncia daquilo que esta sendo estudado por meio
de palavras (...) a fim de torna-lo concreto e intuitivo e tem um papel destacado
no ensino de todas as disciplinas’ (Nérici, 1969: 309), apelando ao uso de
gravuras, gréficos, noticiarios de jornais, revistas, aparelhos de projec¢do... em
que o professor lhe dava vida.

As referéncias feitas por Nérici sobre o material didactico tém de ser
entendidas numa perspectiva mais ampla de conceitos, pelo que recorremos a
um plano mais vasto indo um pouco atras aos alvos da educagio e a sua
operacionalizacio.

Como ponto de partida e central neste processo surge a no¢ado de
“programagéo” como sendo um elemento que estabelece uma relagdo com os
meios auxiliares, audiovisuais e material didactico. A programagédo no sentido
etimoldgico € entendida como sendo “antincio ou proclamacao escrita,
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notificagdo ou edicto” (Laeng, 1973: 235) e que torna evidente o aspecto
normativo, ou seja aquilo que se deve fazer. Pedagogicamente realca-se a
importancia do programa em duas vertentes: o emanado das autoridades
responsaveis e o programa pessoal de cada professor. Os programas oficiais
referem-se as linhas gerais e aos fins e alvos da educacao; o do professor sera
aquele que este adopta lendo o oficial. A programag&o derivou do vocabulo
programa feita como uma previsdo a médio e a longo prazo de tendéncias de
desenvolvimento econémico social ou cultural, nomeadamente o escolar feita
pelos responsaveis pelos poderes publicos para assim orientarem a accdo do
governo para a implementacdo de medidas, ndo s6 de fomento mas de
controlo e também de correccao.

Uma nogédo mais operativa é a de instrucdo programada, num sentido
estritamente técnico, que é entendida como as instrugbes pré-ordenadas nos
seus elementos objectivos segundo uma estrutura de sequéncias e incorporada
num material de modo a assegurar no aluno dentro de certos limites “as
mesmas possibilidade de interrogacdes, respostas alternativas, controlo e
correcgdes que seriam oferecidas pela presenca de um professor’ (Laeng,
1973: 236). O material pode assumir a forma de sequéncia linear de unidades
de informacdo de exercicio e de controlo que apela & participagédo continua do
aluno. O material programado pode tomar a forma de livros, fichas ou
instrumentos auxiliares e audiovisuais.

A nogé&o de programacéo implica orientacdo para a accio, sendo a sua
natureza normativa, apelando ao uso de materiais programados, sequenciais e
de controlo. Os materiais auxiliares e audiovisuais podem desempenhar esta
funcdo de pré-ordenagéo.

O termo auxiliar, no uso didactico, tem um significado que segundo
Laeng (1973) oscila entre o genérico de meio (e neste sentido os alemaes
falam de Lehrmittel) e o mais especifico de auxilio (correspondente a locugéo
inglesa teaching aids). Em portugués & habitual falar-se em livros e textos
auxiliares, mas hoje hesitariamos em chamar auxiliares a livros e cadernos,
que o sdo certamente, pela incorporagdo gradual que é feita de um
pensamento mais lato. Assim os meios auxiliares s3o meios didacticos
diferentes da palavra oral ou escrita. Numa classificagcdo apresentada por
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Laeng podemos distingir algumas categorias de meios auxiliares: i) auxiliares
graficos, tais como quadros lustrados, cartazes..., i) modelos, que reproduzem
objectos que dificilmente se podem observar nos exemplares naturais..., iii)
instrumentos de observacdo e medida cujo fim é elevar a capacidade de
recepcdo e de discriminacdo dos nossos sentidos como termdmetros,
microscopios.... iv) audiovisuais que permitem a gravacdo e reproducdo dos
sons e imagens e v) maquinas de ensinar ou explicadores automaticos que s&o
comandados por dispositivos electrénicos ou electro-magnéticos e dispositivos
parcial ou totalmente adaptativos comandados por computadores. E,
prossegue o autor, estes sdo meios auxiliares que tém tido a preferéncia dos
professores, pois podem adaptar-se ao ritmo necessario.

Nérici (1969) na classificacdo que faz do material didactico, algo
parecida com a que Laeng faz para o auxiliar didactico, elabora uma
classificacdo composta por uma divisdo em quatro pontos:

1 - material permanente de trabalho — quadro, cadernos , réguas...;

2 - material informativo — mapas, livros, dicionérios, enciclopédias, modelos...:
3 - material ilustrativo visual ou audiovisual — esquemas, desenhos, discos,
gravadores, projectores...:

4 - material experimental — aparelhos e materiais, outros que se prestem a
realizagéo de experiéncias em geral.

De uma forma mais particular encontrémos a definicdo de audiovisuais
em Laeng (1973) que segundo este denominam-se, de um modo genérico,
como sendo todos os meios de reproducdo de som e imagem empregues nas
comunicagdes e que servem como importantes auxiliares didacticos. Um
destaque especial para os meios Opticos tais como os projectores de
transparéncias, diapositivos e opacos. A difusdo interna de imagens e som
através de registos video ocupam também um lugar de destaque. Estes, em
forma de programas, podem ser dispostos antecipadamente de maneira linear
ou seja unidade apos unidade.

Tambem Nérici (1969) se refere aos audiovisuais como sendo uma
aproximag&o do ensino a experiéncia directa, por via da percepg¢ao, ouvido e o
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olhar com resultados notaveis e eficacia garantida. Com base em estudos
publicados pela UNESCO o autor apresenta dados em que a memorizagao
efectua-se a 30% com relagéo ao que se ouve; 40% ao que se vé; 50% ao que
se vé e ouve e 70% ao que se participa directamente, concluindo que 0s meios
audiovisuais diminuem o tempo de aprendizagem e aumentam-lhe a
durabilidade.

Os recursos audiovisuais primam, segundo o autor, por tornarem
eficientes em aspectos que se ligam, entre outros, com a exactiddo,
representando fielmente os dados ou a esséncia de um facto; a imparcialidade,
tratando-se de factos que possam sofrer contestagGes politicas, econémicas ou
sociais; simplicidade, uma vez que, quanto mais complicado menos eficiente &
um recurso; adequacédo e apresentagso.

Segundo os autores a referéncia e a légica destes materiais tém por
base um cuidado especial colocado na exactidao de repor o texto original, na
fidelidade, neutralidade, na simplificacéo e na condensacao.

E explicitado, nestas classificagdes, os diferentes entendimentos do
auxiliar didactico, no sentido genérico, ou o material didactico, que tanto podem
ser considerados um aparelho técnico, como um aparelho audiovisual, um
grafico, um modelo ou um aparetho de medida.

De acordo com Nérici (1969) o material didactico tem como finalidades:

- aproximar o aluno da realidade do que se quer ensinar, dando-lhe no¢do mais
exacta dos factos ou fenémenos estudados;

- motivar a aulg;

- facilitar a percepcao e compreensao dos factos e conceitos:

- concretizar e ilustrar o que esta sendo exposto verbalmente;

- economizar esfor¢os para levar os alunos a compreensao (...);

- auxiliar a fixacdo da aprendizagem pela impressdo mais viva e sugestiva que
0 material pode provocar;

- dar oportunidade de manifestacdo de aptiddes e desenvolvimento de
habilidades especificas com o manuseio de aparelhos ou construcdo dos
mesmos por parte dos alunos.

Um outro autor, Rauly referindo-se em concreto a este tipo de material
audiovisual prefere situa-lo isoladamente nao no dominio do material didactico
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mas sim como suportes visuais e audiovisuais, onde os produtos realizados
sdo exibidos em congressos, por centenas de docentes, e todos os anos
aparecem novas utilizagdes de cada suporte chegando a “re-definir os papéis
dos docentes, dos formadores e dos animadores’ (1992: 5).

Numa publicagdo mais recente, Calado (1994) refere que os materiais
didacticos aparecem como meios dirigidos aos professores que estdo
preocupados com a adequacgdo e a rendibilizacdo dos meios no seio do
sistema educativo. S0 no seu entender formas de explorar a planificagéo de
sequéncias previamente definidas.

A mesma autora, referindo-se ao caso concreto da utilizacdo das
imagens como um material didactico, alerta para o facto de ter existido uma
explos&o de imagens em todos os diversos sectores de actividades que pode
ser considerada até de “avassaladora, demasiada talvez” (1994 18).

“Assim também no que diz respeito a adopgdo de estratégias de ensino audiovisual no
sistema educativo, a fase (liderada pelos Estados Unidos e desenvolvida pela industria
da | e Il Guerra) que acreditava que a simples introdugdo dos equipamentos nas
escolas criava as condi¢des do sucesso e da actualizacédo do sistema, substituindo-se
hoje uma outra ideia: com ela se desloca a atencéo do ensino para a aprendizagem,
dos equipamentos para os recursos, da informacéo para a formagéo e da utilizacdo dos
meios como auxiliares de ensino (mecanizagdo do ensino) para a insercdo e
adequagdo desses meios no interior de uma planificagcdo sistematica (reprodutivel) e
sistémica (atenta & coeréncia dos elementos com o todo e dos elementos entre si), na
qual a pedra-de-toque passa a ser a definicio clara de objectivos para o processo de
ensino-aprendizagem, visando a eficicia. O essencial desta conversdo de perspectiva
€ a da integracdo do audiovisual de ensino numa concepgéo pedagogica global”.
(Calado, 1994: 18).

No estudo realizado por Calado (1994), observa-se que no contexto
pedagodgico em que a populacéo observada utiliza a imagem, o método de
ensino-aprendizagem adaptado é, frequentemente, o da apresentacido de
novos assuntos seguido do método expositivo-interrogativo. No mesmo estudo,
€ questionada a populagdo observada sobre a funcdo que mais associa a
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utilizagdo das imagens, estes situaram-se com mais frequéncia no motivar,
interessar, envolver e, em segundo plano, estatistico, tornar compreensivel o
complexo/abstracto.

Desta forma os professores encontram aspectos mais positivos do que
negativos na sua utilizagio e as suas explicagdes centram-se em referéncias
oriundas do campo da comunicagdo. Como € referido pelos varios professores
investigados, de uma forma geral, todos reconhecem as potencialidades dos
materiais didacticos e um particular destaque para os audiovisuais, pois, a
imagem, enquanto auxiliar da comunicagio pedagdgica, a que se recorre com
maior ou menor insisténcia, tradicdo e entusiasmo, permite transmitir aos
alunos determinados contetidos (Calado, 1994).

Existem posicdes criticas em relagdo aos principios dos materiais
didacticos. Pelo exposto, verifica-se que existem um conjunto de nogdes que
se prendem com questées ligadas a programacao e a pré-ordenagio, podendo
ser traduzidas, segundo Stoer e Cortesdo (1999), e também em Cortesdo e
Stoer (1999), em situacdes de reproducéo e rotinizag&o para os alunos, onde a
finalidade dltima é manter através do material a necesséria fidelidade e
seleccdo de conhecimentos cientificos. O auxiliar didactico, ou material
didactico, ndo na sua acepga@o de aparelho, desempenha um papel de
concretizar os contetidos do curriculo oficial sob a forma de um texto facilitador
(no sentido mais lato) dirigido ao aluno-tipo, em que o processo de ritmagem,
simplificagéo e condensacio ja foi realizado.

Em sintese, o material didactico, apresenta as seguintes caracteristicas
(Cortes&o e Stoer, 1999):

* Representa a manutencio, a fidelidade e a reposigdo do texto original em texto

educativo

* Pretende ser um processo de condensacéo e simplificacdo

e E baseado na rotinizacéo, em material standartizado, no efeito reprodutor

e E um material concretizador do curriculo oficial, dirigido ao aluno-médio ou aluno-

tipo

» Funciona como reprodugéo para os alunos

» Tem na sua base aquilo que est registado

¢ Promove uma ritmagem
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¢ Faz uma selecgio de conhecimentos cientificos
e Comporta-se como um facilitador

e Assenta num processo de educagio monocultural

Nesta situagdo, o material assim produzido, com o objectivo da
sucessiva utilizagdo, perde o sentido do tipo de publico a quem é dirigido.
Assim, o material didactico caracteriza-se pela sua tendéncia para a
«aplicagéo» e ndo para a «construgio», para utilizacdo de uma «técnica» e
n&o para a «compreensdo» de um processo, para «acumulacdo» de
conhecimentos e ndo para a sua constante «recomposicaon.
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2. Da didactica a diferenciagdo pedagégica

Associado ao conceito de material didactico, enquanto instrumento de
operacionalizagdo de conteudos, surge frequentemente, no ambito da pratica
pedagadgica, um outro conceito, com varias interpretacdes e que se designa por
didactica, pelo que interessa fazer esta disting&o.

Didactica, segundo as distingbes usuais pertence a metodologia
pedagogica; Laeng considera que alguns autores identificam pura e
simplesmente a metodologia da disciplina com a didactica; outros preferem
chamar metodologia a consideragdo dos critérios ou principios gerais, e

didactica ao estudo especial dos métodos proprios da cada uma das matérias
ou disciplinas.

“Um outro aspecto importante da did4ctica é o relevo que nela se da, (.) ao
estritamente instrutivo e didascalico (didctico), na forma tipica da relacdo professor-
aluno, ou seja do ensino propriamente dito. Mas é obvio que um estudo do momento
instrutivo ndo pode ser completamente separado da actividade educativa no seu
conjunto; do mesmo modo, no interior do discurso didactico é impossivel separar

totalmente o desenvolvimento das varias matérias ou disciplinas” (1973: 128).

As diferenciagbes didacticas, sdo um conceito basilar nas ciéncias
bioldgicas e que se estendeu a outras disciplinas, sendo considerado como:

“as possiveis variedades de ensino que com base nos programas escolares e dentro
dos limites expressamente consentidos por eles, actuam em principios gerais aceites,

adaptando-os as situacbes concretas da escola” (ibidem).

Este conceito alarga as perspectivas defendidas pelos seus
antecessores, quando prevé que a “possibilidade de diferenciacdes didacticas
deve ser prevista como factor de critica e de renovacgéo da escola” (ibidem).

Um termo préximo da diferenciacéo didactica é a chamada pedagogia
diferencial, mas que tem objectivos muito mais precisos, pois, tem em vista “a
educagdo dos anormais e dos inadaptados; distingue-se da pedagogia normal
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por categorias especificas e por casos individuais (pedagogia especial e
pedagogia clinica) que corresponde a exigéncias particulares, com uma
individualizag&o mais acentuada da educagéo” (ibidem: 129).

Também se encontram outras nogbes de diferenciacdo, mas com
principios bastante diferentes e também ligadas directamente ao contexto
escolar. Assim a diferenciagdo pode ser entendida como um processo pelo
qual os professores enfrentam a necessidade de fazerem progredir no curriculo
de uma crianga, em situacdo de grupo, através da selecgdo apropriada de
métodos de ensino e de estratégias de aprendizagem e de estudo (Visser,
1993) ou ainda, a diferenciacio reside na adequacdo das estratégias de ensino
encontradas pelos professores para aproximar das estratégias de
aprendizagem de cada aluno (Perrenoud, 1995).

Outra nogdo que cabe nesta apresentacdo € a de pedagogia
diferenciada. E considerada uma metodologia de ensino e ndo uma pedagogia.
Perante alunos muito heterogéneos é indispensavel por em accdo uma
pedagogia ao mesmo tempo variada, diversificada, concentrada e
compreensiva. Cada professor é diferente na sua maneira de actuar e deve
reconhecer ao outro o direito de ter um método diferente. A diversificagdo é um
factor de sucesso, mas ha métodos bons e métodos maus. O bom senso e
bom entendimento s&o as garantias de sucesso, tornando-se o trabalho em
equipa numa obrigag&o, pois, o professor nao pode ficar isolado (Péretti, 1985).

O principio de base que deve presidir ao por em pratica uma pedagogia
diferenciada consiste em

“multiplicar os processos de aprendizagem em funcdo das diferencas
existentes nos alunos, tanto no plano dos seus conhecimentos anteriores, dos seus
perfis pedagégicos, dos seus ritmos de assimilacdo bem como das suas culturas
proprias e dos seus centros de interesse. Este ter em conta no processo de
apropriacdo de conhecimento ndo exclui em nada que se procure atingir objectivos
comuns; pelo contréario, ela é condigdo para isso. E importante que o processo de
diferenciagdo ndo ocupe, para cada aluno, a totalidade do tempo escolar numa dada

disciplina” (Meirieu, 1985: 47).
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Para Przesmycki, a diferenciacdo opera-se através da interaccéo
continua entre as pessoas, o saber e a instituicdo. Considera que nesta
triangulacéo as pessoas s&o “os alunos e os professores heterogéneos face
a0s contetidos e aos processos de aprendizagem. Os alunos s&o heterogéneos
por relagdo aos seus modos de apropriagdo e seus resultados sobre as
aprendizagens propostas. Os professores s&o heterogéneos por relacdo as
suas praticas pedagogicas e aos programas” (1995: 15).

Quanto ao saber considera que a instituicdo define sobre os programas
os professores traduzem em objectivos de formag&o cognitivos (objectivos de
consciencializacdo e saber), metodologicos (objectivos de métodos ou de
saber-fazer) e comportamentais (objectivos de comportamento ou de saber-
ser).

Por dltimo, a instituicdo é o garante da fidelidade do ensino, ela é
presente nos programas e nas estruturas; inspirada em Meirieu (1986),
Przesmycki propde um esquema onde sintetiza a articulagdo do que designa
de dispositivos de diferenciaczo.

Pessoas

Processos Estrutura

Pedagogia
diferenciada

T

Saber Conteddos Instituicdo

Fonte: Przesmycki (1995:16). Esquema inspirado em Meirieu (1986)

Perante a dificuldade que o professor tera em dar atengdo individual e
apoiar cada aluno, este tera de formar grupos de alunos. Se as condicdes de
um estabelecimento, em termos de recursos humanos ou materiais néo
permitirem evidenciar a estrutura de classes noutras estruturas, ha que traduzir

isto em outras estruturas e repartir os alunos em sub-grupos tendo cada grupo
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uma tarefa diferente. Este quadro, assim colocado, baseia-se, entdo, na
diferenciagdo dos processos e contetidos.

Trata-se de atribuir, neste quadro, um papel central a diferenciagdo dos
processos e conteudos pelo que “a diferenciagdo dos conteidos é Util para
organizar a aprendizagem, aprendendo a trabalhar em equipa e a elaborar os
diagndsticos para a avaliagéo formativa” (ibidem: 17) .

Przesmycki alerta para o facto de ndo se poder ficar com a ideia que
uma pedagogia diferenciada autentica possa ser aquilo que esta

“‘fundamentado na diferenciacido dos processos de aprendizagem dos alunos e que
passa por atender, neste inicio, por parte da organizacio, de processos de ensino mais
ou menos diversificados e varados. E desejavel combinar os trés dispositivos para
conduzir os alunos ao méximo das suas capacidades e acompanha-los com vista aos
seus resultados, ao seu sucesso; os alunos, repartidos por estruturas diferentes

trabalham segundo os processos e sobre os contetidos diferenciados” (ibidem: 17).

A par destas realizagGes de praticas pedagdgicas que se explicitaram,
Stoer (1994), acrescenta, ainda, a tese de que é necessario desenvolver a
nivel da escola e da comunidade local a concretizagdo de uma politica de/e
para a diferenca.
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3. A diferenciagdo pedagégica: os dispositivos de diferenciacio
pedagogica

Nos trabalhos produzidos ao longo dos tempos por Stoer, Cortesdo e
Aradjo, encontramos conceitos e nogdes que vdo no sentido do
desenvolvimento da diferenciagéo pedagdgica, através da potencialidade que
esta pode desempenhar em situagdes concretas, ao nivel da concretizagdo em
cada contexto, numa logica em que o trabalho pedagégico tem como objectivo
primordial a participacdo de todos os alunos, com as suas subjectividades
proprias, face ao sucesso escolar e na promocéo da sua cidadania e dos seus
direitos. Reconhece-se que todos os alunos s3o diferentes uns dos outros e
que as dificuldades escolares que cada um apresenta se situam por referéncia
a um padréo, ou seja, a um aluno-tipo. O daltonismo cultural, caracteristica
comum de um conjunto de professores e a que ja foram feitas consideragées
anteriormente, tem sido um obstaculo ao reconhecimento da diversidade nas
salas de aula®>. S6 encarando esta diversidade como fonte de riqueza é
possivel realizar trabalhos de forma a que os alunos se reconhecam,
aproveitem e valorizem as suas raizes culturais, ao mesmo tempo que fazem
as aprendizagens curriculares. Desta forma, estaremos perante o
desenvolvimento de duas culturas, como ja foi referido, tratando-se da
construcao do bilinguismo cultural, objectivo primordial neste processo.

Por outro lado, se ndo se encarar cada aluno com as suas
subjectividades estamos perante dificuldades proprias do ndo reconhecimento
da diversidade, ndo podendo esta constituir-se como uma fonte de riqueza.
Situam-se nesta posi¢cdo os professores com caracteristicas monoculturais,
identificadas e tipificadas no ideal-tipo produzido por Stoer (1994). E através da
actuacdo num campo de recontextualizagéo pedagdgica, caracterizado por
Bernstein (1990), como sendo um espaco em que o professor pode deslocar o
texto (entendido este no sentido lato) e proceder a sua recolocacdo
possibilitando-lhe uma apropriagdo. E também através da formacdo em

3 Este assunto & abordado na dissertagdo de mestrado de Fatima Perestelo (1999), Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo - Porto.
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praticas educativas multireferenciadas, com um quadro tedrico-epistemolégico
explicito, que os professores podem desenvolver materializagbes - de
dispositivos pedagdgicos, possiveis de criarem uma ponte entre culturas e
capazes de desenvolverem trabalhos onde os alunos possam ter condigbes
para o desenvolvimento de um processo de bilinguismo cultural.

Na opinido de Benavente, a construcdo da diferenciacdo & muito
exigente para os professores. Supde que estes afrontem as diferencas
culturais, dando uma particular atenc&o “a alunos pouco gratificantes e que séo
0s mais diferentes dos professores e do aluno-ideal. Os professores nao
podem repousar nas rotinas das praticas naturais; néo podem ter certezas
absolutas (...)" (1993: 54). Mas, se por um lado, situacbes deste tipo sdo
complexas, oferecendo mesmo certos riscos ao serem tratadas, também é
verdade, como nos referem Stoer e Cortesdo, que se pode, apesar de tudo,
contar com alguns recursos potencialmente importantes.

‘Por um lado, a propria natureza «mestica e poliglota» das ciéncias da
educaco de que fala Ardoino (Ardoino, 1992) oferece, através desta mesma natureza,

potencialidades para abordagem de situagdes que também sio «mesti¢a e poliglota»”
(1999: 29).

Pelo que e na opinido dos mesmos autores as situagbées multiculturais
solicitam abordagens multireferenciais propondo um quadro tedrico-
epistemolégico que:

“. estimule o espirito critico, que permite a identificacdo de relagdes de poder, de
implicitos eventualmente significativos:

. permita a identificacdo de efeitos perversos de acgdes educativas empreendidas, as
vezes, até ingenuamente informadas, (...)

- assuma uma certa ruptura com os tipos de investigagdo que exigem, como premissa,
uma total distanciacéo e que buscam acima de tudo objectividade, que n&o valorizam
uma implicagdo (vigiada) na identificacdo e analise de situagdes de injustica social e

educativa;
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- pemmita uma acgdo iluminada pela investigagéo e, por sua vez, uma investigacdo que

passa pelo filtro (pela prova ) do confronto com a acgao” (Stoer e Cortesdo, 1999 29).

Numa tentativa de se continuar a explicitar as ideias anteriormente
enunciadas, é importante socorrermo-nos dos trabalhos de Basil Bernstein,
agora no que diz respeito 4 sua teorizacdo sobre os dois campos de
recontextualizac&o: o campo oficial e o campo pedagdgico, que constituem o
«qué» e o «como» do discurso pedagdgico.

Segundo o autor, o campo de recontextualizagéo pedagdgica oficial
Inclui departamentos e agéncias do Estado, administragdes educativas locais e
as suas respectivas areas de investigacio e sistemas de inspeccédo. No que se
refere ao campo de recontextualizacdo pedagdgico este engloba a
universidade, os departamentos politécnicos de educacdo e correspondente
investigacao e fundacdes privadas. Inclui também publicagcdes especializadas
sobre educacéo, seminarios, revistas, assim como casas editoras e respectivos
leitores e anunciantes. O campo de recontextualizacéo pedagdgica pode ainda
estender-se a campos nao especializados do discurso educacional, e suas
praticas, capazes de exercer influencia, tanto no Estado e seus diversos
organismos efou sobre locais, agentes e praticas especiais no ambito da
educacéo.

Ainda segundo o autor, quando um texto & alvo de uma intervencgéo por
parte de um agente recontextualizador, este texto antes de ser recolocado
sofre  uma transformacao que €& regulada por um principio de
descontextualizagdo. Este muda de posicdo em relagdo a outros textos,
praticas e posigdes, pois foi modificado pela selecgdo, simplificacio,
condensac&o e elaboragéo, sendo reposicionado e refocado.

“O que é reproduzido nas escolas pode também ser sujeito a principios
de recontextualizagéo que surjam do contexto especifico de uma determinada
escola e da eficacia do controlo exterior sobre a reproducdo do discurso
pedagogico oficial” (Bernstein, 1997: 204), o que de alguma forma torna
evidente a importancia que pode assumir a sistematizagio deste modelo pela
abertura a novas propostas que a compreensdo da actividade dos campos de
recontextualizag@o pode representar para a pratica pedagogica. Isto significa
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que a educagdo é relativamente auténoma e as regras de recontextualizacéao
podem traduzir a autonomia da educagdo em relagdo ao Estado (Bernstein,
1997).

Cortes&o e Stoer consideram que “este campo de recontextualizagéo
pedagogica €, assim, absolutamente crucial para que os professores possam
nas escolas fazer a «gestéo de diversidade». Por outras palavras, a existéncia
do campo de recontextualizagdo pedagdgica faz com que haja apropriagéo,
uma recolocagdo, uma refocalizagdo e realizagdo de um relacionamento
através das instituicbes de ensino superior, através dos média, através de
outros meios de divulgagdo” (Cortes&o e Stoer, 1997: 16).

Face a esta reflexdo, a nogdo de dispositivo de diferenciacéo
pedagdgica, emerge como materializacdo de propostas “‘num momento de
reforma educativa onde se proclama a criagdo de novos dispositivos
pedagbgicos” (Aradjo e Stoer, 1993: 19). Os dispositivos de diferenciacéo
pedagdgica que aqui s&o apresentados pretendem ser uma proposta educativa
‘uma proposta de trabalho que corporize preocupacgdes de contribuir para uma
construgao, eventualmente conflitual, negociada, de uma comunidade de
comunidades culturais que se reconhecem, se respeitem e interagem’
(Cortesdo e Stoer, 1996: 41, 42). E potencialmente relevante, quer nos
professores, quer nos alunos, o desenvolvimento de uma atitude reflexiva face
a questdo cultural, podendo “contribuir para desenvolver nos alunos um
processo de bilinguismo cultural em que da aquisicdo dos saberes curriculares
se aproveitem e valorizem também as raizes culturais dos grupos minoritarios
com que se trabalha (Cortesdo e Stoer, 1999: 36), assim como, a0 mesmo
tempo, possam ser «dispositivos estruturadores do habitus»” (Cortesdo e
Stoer, 1995: 25).

Pretendem os autores que sejam “mais do que instrumentos
metodologicamente bem concebidos e eficientes, trata-se portanto de materiais
que decorrem de um quadro teérico bem explicito e que constréem,
conscientemente, de acordo com uma intencionalidade de contribuir para o
desenvolvimento reflexivo e para a consciencializagdo dos direitos dos alunos”
(Corteséo e Stoer, 1996: 42) através “de uma metodologia de investigacéo-
acgao” (Stoer, 1994: 17).
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Sao exemplos de dispositivos pedagdgicos, com respostas fecundas, o
“codigo de nao discriminacdo como dispositivo pedagogico” (Cortesdo e Stoer,
1996: 35); “a construcao de genealogias” (Cortesdo e Stoer, 1996: 42); ‘o
trabalho realizado a partir de histérias contadas por criangas” (Cortesdo e
Stoer, 1996: 42); “o recurso aos jogos e brincadeiras” (Corteséo e Stoer, 1996:
42); “as proprias técnicas de investigacdo, especialmente aquelas identificadas
com o trabalho etnogréfico (como por exemplo, diarios, genealogias, histérias
de vida e outras técnicas biograficas) foram reconvertidas, através de um efeito
sinergético, em dispositivos pedagogicos” (Cortesdo e Stoer, 1995 26). Estes
trabalhos acontecem “ao mesmo tempo que as aprendizagens, curriculares
consideradas como importantes, vao sendo adquiridas com mais facilidade e
sobretudo com mais prazer’ (Cortes&o e Stoer, 1996: 42).

Para tal é necessario por parte dos professores uma “consciéncia da
diversidade cultural” (Cortesdo e Stoer, 1996: 41) assim como “atitudes e
praticas investigativas necessaria a identificacéo do arco-iris cultural (Cortesdo
e Stoer, 1996: 41).

Desejam-se, segundo os autores que ndo “acontecam duas situacdes
aparentemente antagénicas cujo significado profundo é bastante semelhante:
Ou a aculturagdo dos grupos minoritarios ou a «folclorizacdo» na escola das
Culturas de origem dos aprendizes” (Corteséo e Stoer, 1997: 21),

Por fim, os autores, referindo-se 3 producéo de dispositivos de
diferenciagdo pedagégica, langam o alerta para o facto de que “é importante
salientar que eles nao constituem mais do que sugestOes, pontos de partida
que o professor tera de reconstruir e adequar constantemente aos grupos com
quem trabalha” (Cortesdo e Stoer, 1996: 42) e seria importante para o
professor, na opinido de Stoer e Corteséo (1999), adquirida que fosse alguma
estrutura tedrica, conhecer bem os seus alunos e os seus problemas,
identificando as situacées conflituais e as caracteristicas soécio-culturais dos
Seus grupos de pertenca para poder fazer uma analise critica do contexto onde
se insere. E desta forma, e sublinhada que foi a necesséria andlise das

caracteristicas do contexto, que devem ser realizadas as intervencdes
adequadas.
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Com estes saberes, o professor, poderia desenvolver um trabalho com
semelhangas as de um investigador que esta simultaneamente implicado na
accao. O dispositivo de diferenciagdo pedagdgica pode ter um papel importante
de acgdo pedagdgica ndo se reduzindo simplesmente a traduzir e simplificar o
conhecimento cientifico. O trabalho do professor, ndo devera fimitar-se
unicamente a uma actividade de transmissdo/reproducdo do conhecimento
cientifico, mas podera sim constituir uma actividade também de investigagdo
com caracteristicas proprias desenvolvidas na complexidade das relagdes
estabelecidas no tecido sécio-cultural e psico-afectivo onde ocorre a acgdo
pedagdgica (Stoer e Cortes&o, 1999).

“Na formacao desenvolvida na acgdo pedagogica, a producdo de conhecimento
podera acontecer no préprio exercicio da acg¢do pedagdgica. E podera acontecer se o
formador/professor agir como investigador do que esta a fazer, num vai-vem criativo
entre a acgdo que desenvolve com os formandos/alunos (accédo pedagogica) e a
produgéo de conhecimento que consegue através e por meio dos alunos: em processo,

portanto de investigagdo-acgéo™ (ibidem: 76).

Daqui se pode concluir que a acgéo desenvolvida por um professor pode
ir mais longe do que a simples intervengéo, podendo assumir uma postura de
investigagéo funcionando “como um dispositivo de problematizacéo (...)” (Stoer
e Corteséo, 1999: 77).

Reis (1995), muito embora considere que a formacdo de uma atitude
multicultural seja um passo importante para a construcdo de uma escola que
defenda e promova os direitos sociais e culturais dos alunos, alerta para alguns
perigos proprios do processo de desenvolvimento de dispositivos pedagégicos.

‘A invaso do espago escolar pelos saberes das criangas ou pelo saber local
parece ter como implicita a nogdo de que, criando nos docentes uma atitude de
receptividade em relacdo ao meio, as vivéncias e as diferencas culturais dos alunos, o
ensino se tomara progressivamente menos gerador de desigualdade e de exclusio
social — escolarmente traduzida em insucesso e abandono escolar — sobretudo em

relacéo a grupos da populacio sistematicamente penalizados pela escola — minorias
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étnicas, camponeses, proletariado ndo especializado” (Stoer, 1996: 37 citando Reis,
1995).

E prossegue apontando que

“A dificuldade, ou talvez o risco parece residir na forma como a escola se
apropria da “cultura de origem” dos aprendizes, desenvolvendo-a depois em
enunciados que ou testemunham a sua marginalidade face a "cultura legitima® ou a
folclorizam num processo de nobilitagdo que reformula a escala de prestigio das

culturas em presenca” (ibidem).

Esta preocupacdo de Reis (1995), mereceu um esclarecimento por parte
de Cortesdo e Stoer, em que este argumenta que

‘o alerta de Reis é crucial em pelo menos dois sentidos: i) porque nos lembra que sem
uma compreensdo do processo de reproducdo, envolvendo a recontextualizacio das
Culturas locais — quer, como diz Bernstein, em nome da educacgéo, quer, como dizem
autores como Goody (1988) e lturra (1999), em nome da hegemonia da cultura letrada
- néo existira a possibilidade de mudanga e porque ii) nos obriga a aprofundar o
processo de construgdo dos dispositivos pedagdgicos. E este aprofundamento pode,
ele proprio desenvolver-se de duas maneiras: quer através — utilizando de novo a
metéfora da ponte — de uma melhor compreenséo da natureza das margens do rio,

quer através de uma melthor construcéo da ponte” (1996: 37).

Com este estudo pretende-se uma melhor explicitacéo e distincdo das
diferencas entre material didactico e dispositivo de diferenciacdo pedagdgica,
em torno do qual se procurou encontrar contributos que melhor enfatizem os
conceitos presentes na problematica em estudo.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DO ESTUDO
EMPIRICO REALIZADO
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Este 2° capitulo, aborda a metodologia utilizada neste estudo,
explicitando o quadro teérico que enforma a pesquisa desenvolvida e
apresenta as opgbes metodoldgicas resultantes desse mesmo quadro tedrico,
procurando situar a metodologia utilizada no contexto especifico do estudo.

1. A emergéncia dos estudos de natureza qualitativa

Os estudos de natureza qualitativa tém vindo a ocupar, na actualidade e
progressivamente, um lugar de destaque no campo da educacdo. Pode-se
considerar que existem dois grandes periodos: o anterior aos anos sessenta e
0 posterior, pelo que se considera que este tipo de abordagem é recente, muito
embora se reconhega que anteriormente houve estudos qualitativos de grande
qualidade e com uma longa e rica tradigdo. Até entdo o campo educacional era
dominado pela mensuragéo e eram, desta forma, fundamentais as medidas, as
definicbes operacionais, as variaveis, os testes de hipéteses e a estatistica, ou
seja as aplicagbes do método cientifico (Bogdan e Biklen, 1994).

O caso da sociologia da educagédo francéfona, e a problematica do
aluno, foi também um exemplo, pois até ao final dos anos 60 foi quase
exclusivamente tematizada em torno das regularidades estatisticas reveladas
nos trabalhos realizados pelo Instituto Nacional de Estudos Demograficos
(Correia, 1998).

Segundo Durand (1982), o método da sociologia tem duas direcgdes,
uma que vai no sentido em que o socidlogo estd reduzido a singularidade
encarando o fenémeno como Unico, isolando-o e outra gue se resume em
classificar, enumerar e ordenar os fenémenos. Nas ciéncias da compreensio,
ha uma certa dicotomia entre as ciéncias sociais e ciéncias da natureza, as
duas contribuem para a compreensdo da sociedade e da natureza, mas as
ciéncias sociais € humanas t&m um certo dominio porque encaram o individuo
como centro da sociedade porque este determina o proprio rumo da sociedade.
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S6 mais tarde com posigées assumidas por organismos oficiais e
estatais, na forma de atribuicgo de apoios financeiros a projectos com base na
investigagdo qualitativa, é que a investigagdo educacional qualitativa foi
reconhecida (Bogdan e Biklen, 1994).

A ideia de que os textos produzidos pelos profissionais da educacéo nao
revelam apenas as ilusdes que eles tém sobre educacéo e sobre eles préprios,
mas sdo constitutivos dos préprios fenémenos educativos, emerge na década
de sessenta com os trabalhos desenvolvidos por Bernstein, que atribuem uma
importancia acrescida aos textos e aos discursos educativos (Correia, 1998).
Para o desenvolvimento da qualitativa muito contribuiram os trabalhos
realizados nos anos vinte e trinta pela denominada Escola de Chicago, titulo
pelo qual era conhecido um grupo de socidlogos investigadores com funcdes
docentes e discentes, no departamento de sociologia da Universidade de
Chicago. Num encontro sobre as relagbes entre as ragas, como nos referem
Bogdan e Bikien (1994), Robert Park, apés ter travado conhecimento com W. |,
Thomas, este foi para a Universidade de Chicago em 1916, onde se tornou
numa das principais figuras na viragem na histéria da investigacdo. No seu
trabalho, por volta dos anos vinte, juntamente com Florian Znaniecki e,
especificamente, na obra The Polish Peasant in Europe and America, foram
reconhecidos novos elementos na investigacdo e novas técnicas para estudar
esses novos elementos. Técnicas essas n&o caracteristicas das investigacées
empiricas, no sentido tradicional mas qQue recorriam a documentos pessoais e
publicos. Park encorajava os seus alunos a fazerem estudos gerais, mas
exaustivos, relativos a comunidades particulares, com o objectivo de as
entender como um todo (Bogdan e Biklen, 1994 e Crespi, 1997).

No entanto a "sociologia de Chicago teve pouco impacto no
desenvolvimento da sociologia da educagéo (...) os psicdlogos dominaram a
investigacdo educacional, e estes eram decididamente experimentalistas"
(Bogdan e Biklen, 1994 30). De acordo com os mesmos autores a
quantificagéo representava, sem duvida, a tendéncia dominante no tocante a
sociologia da educagéo, exceptuando-se algumas investigacdes como foi o
caso da obra classica Sociology of Teaching. Este trabalho de Willard Waller
(1932) baseou-se em entrevistas em profundidade, em histérias de vida, na
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observagéo participante, no registo de casos em diarios, cartas e outros
documentos pessoais, para descrever o mundo social dos professores e
alunos. Mas entre os anos 30 e 50 a abordagem qualitativa sofre um hiato. A
influéncia do departamento de sociologia de Chicago declinou durante os anos
trinta, por uma variedade de razdes, nomeadamente, o financiamento de
projectos.

S& mais tarde, nos finais dos anos 60 e desenvolvendo-se nos anos 70
é construida uma alternativa epistemologica ao quantitativismo — “a nova
sociologia da educacdo”. Esta alternativa deu-se na sequéncia de um
movimento interno a sociologia da educagéo, onde é feito o reconhecimento
da legitimidade metodol6gica das perspectivas etnograficas (Correia, 1998).

Bogdan e Biklen (1994) propuseram um conjunto de caracteristicas
pelas quais é possivel ter indicacGes sobre a investigacdo qualitativa. A
primeira caracteristica considera-se que “na investigacdo a fonte directa de
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal’
(ibidem: 47). Desta forma, os investigadores introduzem-se no contexto
recolhendo os dados em situacéo através do contacto directo, pois entende-se
que as acgbes podem ser melhor compreendidas quando sio observadas no
seu ambiente habitual de ocorréncia. A segunda, considera-se que ‘“a
investigacdo qualitativa é descritiva® (ibidem: 48) sendo os dados recolhidos em
forma de palavras e os resultados escritos das investigagGes contendo citagdes
feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentagdo. Os
investigadores tentam analisar os dados em toda a sua riqueza respeitando,
tanto quanto possivel, a forma como estes foram registados ou transcritos.

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objecto de estudo.

Como terceira caracteristica os autores referem que “os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos” (ibidem: 49). A énfase qualitativa no processo tem sido
particularmente Util na investigag&o em ciéncias sociais, as técnicas qualitativas
conseguiram demonstrar, recorrendo a pré e pos testes, que as mudangas se
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verificam. As estratégias qualitativas patentearam o modo como as
expectativas se traduzem nas actividades, procedimentos e interacgdes didrias.
A quarta Caracteristica, aponta para que “os investigadores qualitativos tendem
a analisar os seus dados de forma induzida. N&o recolhem dados ou provas
com o objectivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente; ao
invés disso as abstracgbes s&o construidas & medida que os dados particulares
que foram recolhidos se vio agrupando” (ibidem: 50). Para um Investigador
qualitativo que planeia elaborar uma teoria sobre o seu objecto de estudo a
direccdo desta s6 se comeca a estabelecer ap6s a recolha de dados e o passar
de tempo com os sujeitos. O investigador qualitativo planeia utilizar parte do
estudo para perceber quais s&o as partes mais importantes.

Por ultimo, “o significado & de importancia vital na abordagem qualitativa.
Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estso interessados
no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas” (ibidem: 50)
Prossegue o autor, baseando-se em Psathas (1973), os investigadores
qualitativos em ciéncias sociais estio continuamente a questionar os sujeitos
da investigacdo com o objecto de perceber aquilo que eles experimentam, o
modo como eles interpretam as suas experiéncias € o0 modo como eles
proprios estruturam o mundo social em que vivem. Os investigadores
qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar
em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador.

E terminam a descrigdo das caracteristicas afirmando que “o processo
de conducdo da investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de didlogo entre
0s investigadores e os respectivos suijeitos, dado estes n3o serem abordados
por aqueles de uma forma neutra’ (ibidem: 51).

2. Insergdo do estudo no éspago metodolégico quadripolar

De Bruyne, Herman e Schoutheete concebem a pratica metodoldgica
Como um espago quadripolar, construido num dado campo de conhecimento.
Este modelo nao pretende ser um conjunto de indicagbes lineares mas, sim,
um conjunto de directrizes que orientam a investigacdo cientifica, pois, “a
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metodologia deve ajudar a explicar ndo apenas os produtos da investigacao
cientifica, mas principalmente seu proprio processo, pois suas exigéncias nao
s80 de submiss&o estrita a procedimentos rigidos, mas antes de fecundidade
na produgao dos resultados” (1991: 29).

Esta perspectiva, traduzida num modelo de inspiracdo sistémica, oferece
a possibilidade de organizar a descricdo das diferentes componentes das
metodologias qualitativas, tratando-se de um “modelo topoldgico (e nao
cronologico) que representa a base de uma investigagao cientifica (articulando-
se) em volta de quatro pélos, ou instaéncias, metodoldgicas, cuja interacgio
constitui o aspecto dinamico da investigacdo” (Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin, 1994: 16). Trata-se de situar, em cada uma das instancias, diversas
opcdes possiveis que tém principios diferentes e do qual dependem os
procedimentos de uma investigagao.

Neste modelo, o pélo epistemoldgico que tem por fungdo estabelecer “as
condicdes de objectividade dos conhecimentos cientificos, dos modos de
observacio e de experimentagdo, examina igualmente as relacdes que as
ciéncias estabelecem entre as teorias e os factos” (De Bruyne, Herman e
Schoutheete, 1991: 41,42). Pode ter como métodos possiveis dentro deste pdlo
a dialéctica, a fenomenologia, a quantificagdo e a logica hipotético-dedutiva.

O polo tedrico “guia a elaboracdo das hipoteses e a construcdo dos
conceitos. E o lugar da formulag&o sistematica dos objectos cientificos. Propée
regras de interpretagdo dos factos, de especificagdo e de definicio das
solugbes provisoriamente dadas as problematicas” (ibidem: 35). Neste p6lo os
quadros de referéncia “fornecem inspiragGes e problematicas provenientes das
contribuigbes teorico-praticas das disciplinas e dos “habitos” adquiridos (...)
s&0, principalmente, os quadros de referéncia positivista, compreensivo,
funcionalista e estruturalista.” (ibidem: 35).

O pdlo morfolégico representa “o plano de organizag&do dos fenémenos,
0s modos de articulagdo da expressao tedrica objectivada da problematica da
pesquisa. (...) Nas ciéncias sociais, quatro quadros de andlise principais
realizam - cada um a seu modo — as funcbes metodoldgicas do polo

morfoldgico. S&o as tipologias, os tipos ideais, os sistemas e as estruturas —
modelos* (ibidem: 159).
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Por ultimo o polo técnico que trata dos procedimentos da recolha de
informagéo, e transformacdes desta em dados pertinentes a problematica
geral. “A forma légica desses dados serd a de enunciados existenciais
singulares afirmando acontecimentos observaveis, e intersubjetivamente
controlaveis, quer directamente (perceptiveis) quer indirectamente (inferiveis)*
(ibidem: 201).

A informagdo torna-se dado pela propria aplicagdo das técnicas de
colheita; opera-se na seleccdo especifica segundo as problematicas da
pesquisa. Cabe neste polo a definicdo das técnicas de recolha de informacéo.
Os autores apelam para o emprego, na mesma pesquisa, de varias técnicas no
sentido de colher um conjunto de dados ao mesmo tempo disponiveis,
acessiveis e conformes o seu objecto de investigacdo. Trés modos de colheita
s&o descritos como principais: as pesquisas por entrevista e questionario; as
observagdes, directa e participante e as analises documentais.

Segundo este modelo, os modos de investigacéo deste polo, s&o quatro:
estudo de caso, estudo comparativo, experimentacdes e simulagoes.

Segundo Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994) as simulacdes sao
modos de investigagdo que se socorrem fundamentalmente de sistemas
informaticos para estabelecer relagbes hipotéticas ou simuladas. A
experimentacdo no terreno ou em laboratério, na perspectiva dos autores
referidos, € um modo de investigacdo que recorre a situacées experimentais,
em que ha um controlo sobre as variaveis da pesquisa.

Quanto aos estudos comparativos (ou estudo multicasos) o seu *(...)
interesse reside na ultrapassagem da unicidade e na evidéncia de
regularidades ou de constantes entre varias organizagdes cujas semelhancas e
dessemelhangas sdo analisadas” (De Bruyne, Herman e Schoutheete, 1991:
228).

Dedicaremos agora uma especial atencdo ao estudo de caso porque
constituiu a opgdo neste estudo. Daremos igualmente relevo aos modos de
recolha de informagdo que foi obtida através da entrevista, da entrevista
exploratéria e da entrevista em grupo.
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O estudo de caso

O estudo de caso é um dos modos de investigacdo do pdlo técnico,
segundo o modelo proposto por De Bruyne, Herman e Schoutheete (1991). E
um modo de investigagdo que se concentra em problemas concretos, guiados
por um esquema tedrico que serve como principal orientador da colheita de
dados. As pesquisas que s3o feitas através desta opg¢éo metodoldgica tém um
caracter particular, em que os investigadores ndo procuram a formulagdo de
leis gerais.

O estudo de caso caracteriza-se “‘pelo facto de que reune informacgGes
«t@8o numerosas e pormenorizadas quanto possivel com vista a abranger a
totalidade da situacgon (...)* (De Bruyne, Herman e Schoutheete, 1975: 211 in
Lessard-Hébert, Goyette e Boutin 1994: 170). Apoiados em Yin (1975) os
autores referem que as caracteristicas do estudo de caso s&o as seguintes:

‘- 0 estudo de caso toma por objecto um fenémeno contemporaneo situado no
contexto da vida real;

- as fronteiras entre o fenémeno estudado e o contexto ndo estdo nitidamente de
marcadas;

- 0 investigador utiliza fontes multiplas de dados” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin
1994: 170).

Trés modos de colheita sio privilegiados nos estudos de caso: as
pesquisas por entrevista e questionario, as observagées directa e participante e
as analises documentais.

A entrevista

Nas ciéncias sociais a investigacdo qualitativa é frequentemente
designada por naturalista, porque o investigador frequenta os locais em que
naturaimente se verificam os fenémenos.
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As estratégias mais representativas da investigacdo qualitativa e
aqueles que melhor ilustram as caracteristicas de um trabalho de investigagcdo
que permita a compressdo dos fenémenos s3o as observagbes participantes e
a entrevista (Bogdan e Biklen, 1984).

As entrevistas podem ser classificadas como: i) entrevista estruturada
(protocolo fixo); ii) livre, sobre um tema geral; iii) centralizada num tema
particular (lista-controle); iv) informal e continua; v) painel, entrevista repetidas
e vi) em profundidade indirecta. Com estas entrevistas obtém-se um tipo de
informagdes que passam por: i) factos observados e/ou opinides expressas
sobre: os acontecimentos; os outros; a propria pessoa; ii) mudancas de
atitudes, de influéncias; iii) evolugbes dos fenémenos; iv) significacdo das
respostas e v) contetdo latente (De Bruyne, Herman e Schoutheete (1991).
Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994) apoiados numa obra recente de
Powney e Watts publicada em 1987 sugerem duas grandes categorias:

“ 1. a entrevista orientada para a resposta;
2. a entrevista orientada para a informagao.
A entrevista orientada para a resposta caracteriza-se pelo facto de o entrevistador manter o
controlo no decurso de todo o processo. (...) a entrevista orientada para a informag&o visa
circunscrever a percepc¢éo e o ponto de vista de uma pessoa ou de um grupo de pessoas

numa situacdo dada” (Lessard-Hébert, Goyette e Boutin 1994: 162).

Distingue-se entre os tipos de comportamento que o investigador deve
adoptar, consoante se trata de uma entrevista individual ou em grupo.

“Na entrevista individual faz-se crer ao entrevistado que esta perante nés que o
que ele relata é importante. Assim, escutamo-lo, fitamo-lo, encorajamo-lo por meio de
«sim, sim», etc. Mas quando moderamos uma entrevista de grupo ndo podemos olhar
para aquele que fala (...) (senfio) ndo captamos a reacgdo dos outros (...) ndo interessa
que o individuo nos fale. O que interessa é que ele fale aos outros pois é um controlo
por parte dos outros que queremos” (Van der Maren, 1987: 34 citado por Lessard-

Hebert, Goyette e Boutin 1994: 166).
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A entrevista em grupo

Dentro das varias caracterizagbes que podem ser feitas acerca da
entrevista, pelos diversos autores, encontramos o modelo abordado por
Olabuénaga que apresenta trés tipos de entrevistas: em grupo, de grupo e com
grupo.

“A entrevista em grupo é essencialmente uma técnica de reunido de dados
qualitativos que encontra o entrevistador/moderador dirigindo a interaccdo e
investigacdo de uma maneira muito estruturada ou desestruturada, dependendo do
propésito do entrevistador. Por exemplo o propésito pode ser exploratério (...) este tipo
de entrevista pode tornar-se mais complexo analisando o grupo em diferentes sessdes”
(1996: 249).

A preferéncia de uma entrevista em grupo face a uma entrevista
individual ndo é arbitraria. A entrevista em grupo oferece oportunidades de
conhecimento e de andlise que a entrevista individual ndo oferece ou as
oferece em condicdes menos vantajosas.

O grupo poténcia este trabalho ao entrevistado individual criando uma
situagdo em que se multiplicam as reacgdes individuais e se trocam pontos de
vista. Muitos sujeitos encontram maior facilidade e estimulo para descobrir,
realizar e descrever as suas proprias ideias. “Bombardeados e provocados pela
discussdo o grupo ganha em profundidade, em riqueza e em rapidez captadora
e expressiva’ (ibidem: 251). Um outro aspecto destacado pelo autor é o facto
da entrevista em grupo oferecer a oportunidade de entrevistar mais sujeitos em
menos tempo.

As competéncias requeridas para um entrevistador em grupo ndo sio
significativamente diferentes daquelas necessdrias para entrevistadores de
individuos em solitdrio. O entrevistador deve ser capaz de: “iniciar uma
conversacao interessante; motivar os sujeitos a que intervenham na reunido;
interromper, alterar, manter o sentido de um discurso; decidir que, quando e
quanto tempo intervém: acelerar e esperar impor ou tolerar intervencdes,
expressdes ou temas de conversagao” (ibidem: 252).
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Deve ainda impedir que uma pessoa forte imponha subtiimente oy
abertamente os seus pontos de vista e suas opinides ao resto do grupo,
distribuindo o tempo de forma a que todos e cada um dos membros do grupo
possam intervir expondo com tranquilidade e espontaneidade a sua opinido.

A entrevista exploratéria

Ghiglione e Matalon (1997) distingem quatro tipos de utilizacdo da
entrevista de estudo: controlo, verificagdo, aprofundamento e exploracéo.

“Cada uma destas utilizagdes apresenta um grau de liberdade maior ou menor
relativamente a um saber anterior: Grau de liberdade nulo quando se trata de controlo,
visto que neste caso o saber anterior existe mesmo que tenha sido obtido, em geral,
com outros instrumentos que nio a entrevista (...) ndo sendo a entrevista, neste caso,
sendo uma forma de assegurar que os métodos anteriormente utilizados ndo foram
enviesados de uma forma ou de outra. Por outras palavra, os quatro itens referidos
assinalam um percurso entre um quadro de referéncia perfeitamente constituido e outro

qQue gostariamos de conhecer” (Ghiglione e Matalon, 1997: 85).

A andlise de conteido

A informacao recolhida, através dos modos de pesquisa a que
anteriormente se fez referéncia, necessita de ser tratada recorrendo-se 3§
analise de contelido.

Segundo Crespi (1997), o trabalho mais notavel, e ja anteriormente
referido, sobre os emigrantes polacos, é baseado numa pesquisa de tipo
documental publicado por W. Thomas e F. Znaniecki, podendo ainda ser
considerado como um dos trabalhos pioneiros da analise de conteudo que a
evolugdo das investigagdes tem vindo a complexificar.

A andlise de contelido admite varias formas de ser operacionalizada,
dependendo de op¢des. Estas opgdes variam de acordo com linhas tedricas de
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referéncia e adequacgéo dos instrumentos aos contextos em que se processa a
investigacdo. O estatuto do contetido analisado é uma dessas consequéncias e
esta dividido em duas formas: contetdo manifesto e conteldo latente, que
corresponde a uma analise do que é explicito, ou seja, manifesto, ou ainda, do
que podera ser realizado por inferéncia — contetido latente.

3. Os documentos cinematograficos e videograficos na investigacao

Neste estudo, em que se pretendeu estudar a forma como um grupo de
alunos produziu um filme, tivemos que recorrer a este tipo de material para
suportarmos algumas das nossas analises.

As recentes conquistas instrumentais apoiadas em enquadramentos
tedricos permitem desenvolver uma reflexdo epistemoldgica em torno dos
chamados texfos e dos textos néo escritos, material de extrema importancia no
ambito da investigagao qualitativa.

A actual recolha de informacéo efectua-se geralmente através de
técnicas tais como a entrevista (oral) o questionario (escrito), a observacao
(directa, sistematica, participante...) e andlises documentais (De Bruyne,
Herman e Schoutheete, 1991) traduzidas em documentos escritos, que
posteriormente s&o analisados.

Numa perspectiva mais recente, o texto é encarado de uma forma mais
ampla. Nesta linha de pensamento, a leitura de documentos quer escritos,
esculpidos, pintados ou simplesmente gravados num suporte permanente,
conservam um fendmeno social passado e um modo de recolha de informacéo.
Considera-se que todo o artefacto cultural pode ser lido e interpretado. Os
artefactos audiovisuais nomeadamente filmes, videogramas e gravagdes audio,
tém agrupado um arsenal de mecanismos de recolha de informagéo insuspeita
para os investigadores, aumentando a capacidade e alterando as técnicas de
recolha de dados (Olabuénaga, 1996).

No trabalho de investigagdo do tipo etnografico, onde os instrumentos
privilegiados s&o as entrevistas e a observacéo, o papel instrumental do registo
videografico é fundamental. A um nivel diferente, o cinema etnografico, esta a
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ter um papel importante no campo investigativo. O registo cinematografico e
videografico e o seu eventual prolongamento, a observacdo diferida no ecra
sao considerados meios de investigacdo de uma utilidade e uma validade
cientifica incontestaveis como condi¢do de auxiliares e correctores de uma
observagéo directa e de inquérito oral, especialmente em acontecimentos que
se desenvolvem no espaco e no tempo (Ribeiro, 1993).

De uma forma geral é comum associar a andlise de contetdo
unicamente aos documentos escritos. N&o tem sido pratica a utilizagdo de
outro tipo de documentos, que neste momento também podem estar ao servico
da investigacdo. Uma posi¢éo que parece importante desenvolver nos estudos
€ a importancia que os textos ndo escritos podem ter na investigacdo e em
concreto numa metodologia do tipo qualitativo. Olabuénaga (1996), propde
uma seérie de principios para a compreensdo do papel destes documentos e
que invadem o campo do texto. Segundo o mesmo autor os documentos nao
escritos podem ser de dois tipos:

“- Tradicional - comp&em todos os elementos que I. Holder denomina de

«cultura material» .

- Contemporanea - compdem todos os documentos que as novas

tecnologias audiovisuais tém colocado a disposi¢do da cultura moderna”

(Olabuénaga, 1996: 307).

Como exemplos dos denominados elementos de «cultura material», o
autor considera artefactos de arte, musica, danca, materiais que estdo
presentes no nascimento e na morte, utensilios de lembrangas, ritos sociais em
torno das dimensdes politicas, a construgcdo de edificios ou estradas ou
maquinas de mais alta tecnologia.

Nos dois tipos descritos, juntamente com a escrita, é possivel encontrar
0 depdsito cultural da nossa sociedade e os trés podem ser lidos por um
investigador que deseje conhecer o seu conteudo, interpretando-o
adequadamente, uma vez que os principios basicos postulados na
compreensao dos documentos escritos tém nestes novos documentos também
validade. Os postulados referem-se a trés ambitos:
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O alcance do conteldo - ha que ter presente que o texto compreende cinco
blocos importantes de informag&o: os que se referem ao contetdo em sj
mesmo; o emissor (autor) do texto; o destinatario; os cadigos (codificagdo)
utilizados; os canais (transmissores, suportes do texto).

O segundo ambito refere-se a diversidade do contetdo: um texto
qualquer equivale a um Suporte, em que e dentro do qual, existe uma serie de
dados que tém sentido simbélico e este sentido pode ser extraido dos mesmos,
mas nem sempre este sentido simbdlico é manifesto; o significado também nao
€ unico e 0 mesmo texto contém muitos significados.

O terceiro ambito diz respeito a inferéncia do texto: os padrdes de
significado apresentados nos dados (texto) podem ser interpretados como
indicadores e sintomas, como indices e sindromas de muitas outras coisas que
0 autor pode nao estar consciente.

O discurso cinematogréfico e videogréfico e a andlise de contetdo

No decurso de uma investigacdo, a camara cinematografica ou
videografica pode ser entendida como uma camara participante podendo
funcionar como um bloco de notas (Ribeiro, 1993), porque regista os
acontecimentos em que se participa. Numa investigagcdo e no trabalho de
registo de uma entrevista joga-se com as subjectividades da interpretacdo do
conteudo do texto ai contido. Quando se esta na presenga de um documento
visual, seja ele do tipo cinematografico ou videografico, tem que se ter em
conta as subjectividades da interpretacdo do texto oral associadas as
interpretacGes subjectivas das imagens e a simultaneidade da sua pertenca.

Pode-se encontrar dois tipos de recursos para um trabalho de analise de
conteudo: os documentos escritos e os registos audiovisuais. Para Crespi
(1997), os estudos das formas culturais n&o podem prescindir da utilizagdo dos
diversos documentos escritos nomeadamente textos literarios, artigos, textos
legais, manifestos, entre outros, e mais recentemente dos registos audiovisuais
na forma do conteldo das entrevistas, filmes, programas da televisdo etc,,
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constituindo fonte de dados preciosos sobre representacgoes, valores e modelos
culturais.

Quando se fizeram as primeiras investigagdes analisando o contelido e
O estilo da correspondéncia trocada entre emigrantes polacos com os seus
familiares na Europa, os investigadores puderam

“subdividir as cartas segundo uma tipologia que evidenciava as diversas formas
codificadas utilizadas, distinguindo cinco subtipos no interior das caracteristicas gerais
de «cartas de saudacdesy: cartas rituais, escritas por ocasido de bodas ou funerais, ou
seja, de ceriménias que requeriam a presenca de toda a familia, cartas de informacéo
sobre a vida do ausente; cartas sentimentais com o objectivo de reforgar a coesdo da
familia; cartas literarias, a maioria escritas em Verso, as cartas de negécios. Assim o
material recolhido pemitiu pdr em evidencia determinados esquemas codificados de

comunicagio” (Crespi, 1997: 225).

Da documentacao considerada, emergiram orientagdes particulares,
culturais e valores de referéncia de uma categoria de pessoas, no seu
conjunto, mostrando a grande importancia da ligag&o familiar. Foi desta forma
possivel verificar a conflitualidade das culturas e da relacdo entre individuo e
sociedade. O método seguido na investigacao foi do tipo tipolégico e qualitativo
e ulteriormente procurou-se levar a analise de conteldo para andlise
estritamente qualitativa sublinhando o seu caracter técnico sob a forma de um
texto escrito, num filme ou num programa de televis&o (Crespi, 1997).

Num trabalho de analise de conteudo é pré-elaborada uma grelha
interpretativa, segundo os objectivos da investigagcdo que individualiza as
Categorias, segundo as quais, o texto deve ser analisado. Nesta linha de
procedimento obtemos ndo s6 as unidades de sentido (palavras, frases,

temas...) mas também, o caracter do contexto no qual tais unidades sdo
utilizadas (Bardin, 1979).
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4. O estudo em concreto

O quadro conceptual metodoldgico esclarece como um estudo empirico
se pode situar em relacdo a um campo investigativo dindmico de natureza
quadripolar a partir do modelo de De Bruyne, Herman e Schoutheete (1991),
com contributos de Lessard-Hébert, Goyette, Boutin (1994) e ainda Gil (1995),
todos partilhando basicamente os mesmos pontos de vista, pelo que, nesta
abordagem, dedicaremos a nossa aten¢éo, fundamentaimente, a forma como é
tratada a informacéo.

Procedimento de objectivag8o dominante (anélise Quantitativa/anélise qualitativa)

Uma das opgdes que é feita em investigacdo diz respeito ao
procedimento de objectivagdo; este pode ser de natureza qualitativa ou
quantitativa.

Devido a natureza do estudo aqui em causa e aos instrumentos
privilegiados (entrevistas e documentos escritos e ndo escritos) a Op¢ao recaiu
sobre uma analise qualitativa. O material em estudo é interpretado com a ajuda
de algumas categorias analiticas que permitem realgar as singularidades
constituindo-se em ideais-tipo. Quando se trata de estudar e analisar dados
que permitem fazer alguma contextualizacdo ou caracterizacdo da escola,
podemo-nos socorrer de dados quantitativos.

Neste estudo, a metodologia, com base numa analise do tipo qualitativo,
as opgles, recaem ainda em persprectivas proximas da fenomenologia, da
abordagem compreensiva e de ideais-tipo, utilizando o modo de investigacao -
estudo de caso. Como instrumentos de recolha de informacao, recorremos a
entrevistas e a observacdo. Para a fase de tratamento de informacdo conta-se
com os contributos tedrico/metodolégicos sobre a andlise de conteudo.

Tomando o pélo epistemolégico como uma instancia onde se estabelece
as condicdes de objectivagdo dos conhecimentos cientificos e dos
procedimentos de observagdo, recorreu-se aos principios gerais da
fenomenologia, que apontam para que uma investigacéo ndo se preocupe com
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algo, desconhecido, mas sim, considerando o que esta presente, as préprias
coisas, onde o investigador 4 medida que procura captar o essencial preocupa-
se em evitar o parcelamento da pesquisa e atomizacio dos dados.

Outra opgdo assumida nesta pesquisa foi a utilizacdo de uma
abordagem com base na compreenséo, situada no pdlo técnico, onde se guia a
elaboragéo das propostas de interpretagdo dos factos, recorrendo a ideais—tipo.
Os factos ordenam-se segundo o ponto de vista do pesquisador procurando
Nao encarar estes como partes fragmentadas, mas sim como, parte integrante
dos fendémenos.

O modo de invéstigagéo, a nivel do polo técnico - polo onde se
estabelece a relacdo entre a construgéo do objecto cientifico e 0 mundo dos
acontecimentos - é o estudo de caso, utilizando como técnicas de recolha de
informagéo a entrevista, o questionario e a observacio.

Foram realizadas dois tipos de entrevistas: ndo directiva e semi-
directiva. As entrevistas nao directivas foram efectuadas logo no inicio da
pesquisa, junto da professora e da especialista em educacdo. Estas
entrevistas, funcionaram como entrevistas exploratérias, em que se obtiveram
elementos necessarios & conducéo da pesquisa. Mais tarde, foram realizadas
as entrevistas semi-directivas tendo como participantes a professora, os
alunos, a comissao executiva e o realizador.

Durante a apresentacdo das unidades de sentido, provenientes das
entrevistas e que s&o apresentadas no capitulo 3, estas estdo codificadas da
seguinte forma: professora - P, 1 e P, 4; especialista em educagéo - E, 2;
alunos - A, 3: realizador - R, 5; comissdo executiva - C, 6. Na entrevista
realizada aos alunos por vezes aparece a referéncia - AAA, 3 que representa o
conjunto de alunos a expressarem-se simultaneamente.

No caso das entrevistas efectuadas aos alunos, foi realizada uma
entrevista em grupo (Olabuénaga, 1996), assim como, um questionario escrito,
em que a formulagdo das perguntas era aberta e 0 conteudo e forma das
respostas, deixadas a escolha (De Bruyne, Herman e Schoutheete, 1991 ).

Em todas as situagées, procurou-se seguir os procedimentos referidos
pelos autores, ja citados e seleccionados como referéncia.
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A andlise de contetdo utilizada neste estudo

A analise de conteudo que é realizada ao longo deste estudo, inclui-se,
quanto ao tipo de estatuto do contelido analisado, na modalidade de contedido
manifesto, isto é, a andlise incidiu sobre o que foi explicitamente escrito, 0 que
pressupbe veicular a totalidade da significagdo. Eventualmente foi utilizada a
modalidade de conteddo latente, principalmente nas entrevistas semi-
directivas. Esta modalidade refere-se ao que esta implicito, no pressuposto de
que a significagdo do contetido esta para além do explicito, razdo pela qual a
interpretacdo do que ndo é dito é imprescindivel para a reconstrugdo da
significagéo real e profunda, subjacente ao contetido manifesto.

Os textos das entrevistas realizadas aos principais actores que
participaram nesta produgdo, foram submetidos a andlise de contetido e,
embora retalhados, fruto do processo investigativo, tiveram como propésito, o
desenvolvimento de procedimentos de forma a reescrever o texto de um modo

problematizante, tendo em conta os pressupostos  tedricos que
conceptualizaram este estudo.
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CAPITULO 3

APRESENTACAO E ANALISE DA
INFORMACAO

Parte | — A compreensdo do contexto
Parte Il - A compreens&o do processo
Parte Il — A compreensdo da
construcdo de um dispositivo de
diferenciacao pedagdgica
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A compreensao do contexto

1. Conhecendo a escola e 0 meio envolvente

A escola onde foi realizado o filme “Rosa e os seus amigos” é uma
escola publica do ensino basico. As informagdes que estdo na base da
caracterizacgéo realizada reportam-se ao ano lectivo 1999/2000, dados esses,
nao muito diferentes do ano em que foi produzido o filme, 1997. Consultaram-
se ainda dados referentes aos anos lectivos 1997/98/99 sobre o
aproveitamento escolar. A caracterizagdo organizou-se em relacdo a dois

aspectos: a escola e o meio, e a escola e a organizagéo escolar.

A escola e 0 meio — a perspectiva da Comissé&o Executiva

De acordo com documentos cedidos pela Comissdo Executiva, a escola

“encontra-se mesmo no coragéo (...) de um bairro da cidade do Porto. (...) A populagio
deste bairro é muito heterogénea, constituida por diferentes etnias de parcos recursos
econdmicos e culturais. Os agregados familiares s&o muitos numerosos, sem que neles
exista para a maioria dos seus membros, empregos fixos, ndo s6 pelas reduzidas

habilitagdes literarias, como também pela inércia e falta de interesse”.

Sobre o meio, a Comissdo Executiva, nesse mesmo documento,
manifestava a opinido de que:

‘A degradagéo moral e de costumes a que as pessoas ao longo de todos os anos se
foram habituando e com as quais parecem “fazer gala® em querem coabitar, fizeram

deste bairro uma zona muito pouco aconselhavel (...)” (C. E., 6).
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Questionada sobre a existéncia de articulagdes com o meio, o elemento
da Comissao Executiva afirmou que:

“NOs fazemos, de uma maneira geral, através dos proprios encarregados de educacgio
até agora, sempre, e através do Projecto de Luta Contra a Pobreza que no fundo era
um projecto que existia no bairro e que fazia um bocado a articulacdo entre as
diferentes instituicdes do bairro e o proprio meio. Por outro, lado com o Clube Familiar
que foi um clube instituido pela escola de modo a que a escola estivesse mais proximo
da familia, como ndo temos ainda associagido de pais porque ainda nio estavam

reunidas as condigbes” (C. E., 6).

A escola e a organizagdo escolar

O elemento da Comissao Executiva caracterizou a organizagao escolar
da seguinte forma:

“Esta escola é constituida por quatro corpos embora todos juntos ndo tém comunicacio
interna, séo distintos. Em cada corpo ha quatro salas em que um dos corpos & ocupado
com a sala dos professores, conselho executivo, biblioteca e sala de informatica. Cada
um destes corpos € ainda aumentado, ou seja, complementado, por mais outras salas
como clube de Inglés e a reprografia e outro, a secretaria. Todos 0s corpos tém dois
andares. Em cada um dos corpos existe uma casa de banho. O corpo que fica junto a
entrada principal tem o bufete, serve refeigbes ligeiras, ndo temos cantina, e depois
uma sala polivalente onde os miados podem estar em tempo de chuva, é a Gnica zona
coberta. O outro corpo é ocupado pelo primeiro ciclo e esse tem o maior nimero de
salas tem quatro salas no primeiro andar e seis do segundo. Este ano, nesse corpo,

funcionou a pré-escola” (C. E., 6).

Referiu ainda que para além deste espacgo, que assegura o0 ensino pré-
escolar, dentro da escola, existe outro no exterior.
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"Uma cave cedida pelo projecto Luta contra a Pobreza, parece que se vai embora e
para que as criangas ndo ficassem ao Deus dara a escola assumiu ficar com a parte
que estava ligada a educacdo, ficou com essa sala que antigamente era uma ludoteca.
A pré-escola é da responsabilidade da Camara que designou professores para os dois
locais, assim como os auxiliares de acgdo educativa. Para além da escola temos um
pré-fabricado também cedido pelo projecto de Luta Contra a Pobreza onde a partir de
Janeiro irdo funcionar actividades de complemento curricular. Esta comissdo gere estes
trés espagos. Nés quisemos isto mas é realmente muito trabalhoso porque gerir uma
casa sabe Deus quanto mais espagos fora do nosso alcance de vista, mas vamos ver

como corre” (C. E., 6).

Referindo-se as intengdes para o futuro, a Comissao Executiva afirmava que:

“Tivemos o aval da Direcgdo Regional que se disponibilizou para nos ajudar, (...)
verbalmente, (...) no lancamento do edificio de apoio as criangas onde vai ser montada
uma mini casa onde... para aquilo que elas pedem de uma maneira geral, que é
amanha serem umas futuras empregadas domésticas e entdo nés temos curriculos
alternativos... vamos ter... ou curriculos complementares, vamos ver se conseguimos
dar uma formagao que nio tém, a maior parte niio sabe como arranjar uma mesa, fazer
uma cama, e partir dai introduzir o portugués e a matematica para que eles amanha
tenham um nivel diferente porque aqui ha muitos que ndo sabem o que é o futuro, para

eles s6 existe aquilo que vém a droga e a prostituicio™ (C. E., 6).

Em termos de inscrigdes estdo matriculados no ensino Pré-primario 50
alunos, no 1° ano 65 alunos, no 2° ano 160 alunos, no 3° ano 59 alunos, no 4°
ano 76 alunos, no 5° ano 64 alunos e no 6° ano 36 alunos. Quanto ao numero
de professores a leccionar no 1° ciclo sdo em nimero de 30 e no 2° ciclo 32.
Na escola existem nos servios administrativos 1 chefe de servicos, 6
assistentes e 2 técnicos e a nivel de pessoal auxiliar ha 1 encarregado, 18
auxiliares de acgéo educativa e 1 guarda nocturno.
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Os quadros seguintes, fornecidos pela Comisséo Executiva, explicitam

alguns valores de taxas de sucesso e insucesso desta escola.

Numero de alunos aptos e retidos no ano lectivo de 1999-2000

Ano lectivo Ano de Alunos aptos % Alunos retidos %
escolaridade

1999/00 2° 56 36 101 64

1999/00 4° 50 69 22 31

Evolugdo das percentagens de alunos aptos e retidos no 5° e 6° ano de escolaridade nos anos
lectivos de 1997/98/99/00

Ano lectivo Ano de Alunos aptos % Alunos retidos %
escolaridade
1997/98 5° 58 60 38 40
1997/98 6° 67 73 25 27
1998/99 5° 50 52 46 48
1998/99 6° 81 87 12 13
1999/00 5° 47 75 16 25
1999/00 6° 22 63 13 37

E de salientar que no ano lectivo de 1999-2000 dos 72 alunos que
frequentaram o 4° ano de escolaridade, 69% obtiveram aprovacao e 31% foram
retidos. Dos 49 alunos inscritos no 5° ano de escolaridade, e segundo dados
fornecidos por um elemento da Comissao Executiva, 39 sao lusos, 7 ciganos, 2
caboverdianos e 1 angolano. Fica por conhecer dos 22 retidos qual a
distribuic&o por etnias, uma vez que a escola nao trata esses dados por op¢éo,
considerando que esse tratamento seria discriminatorio.

Nota-se que nos anos de escolaridade seguintes, 5° e 6° ano, as
percentagens de alunos aptos e retidos sdo muito variaveis de ano para ano.

Quanto aos 10 alunos que produziram o filme, 9 encontram-se no 2°
ciclo e uma aluna (lusa) no 4° ano de escolaridade.

Verifica-se por parte da escola e do seu corpo docente um
empenhamento na recuperagdo de jovens e na sua socializacdo nos valores
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preconizados pela sociedade vigente e baseados num certo etnocentrismo
escolar, que passa por quererem para estes jovens, um conjunto de
aprendizagens padronizadas. Podemos considerar que se ftratam de
preocupagbes que se podem traduzir em praticas pedagogicas de
inferiorizagdo dos alunos.

Este encaminhamento diferenciado pode ainda ser associado ao que
Santos (2000) designa por “siléncio” como resposta aos direitos dos alunos. Os
alunos tém direito a que o sistema regular os insira e ndo os discrimine.
Diferenciar para discriminar, no sentido de nao poderem participar nas
actividades regulares é promover negativamente a diferenca, como também
Santos (1997) referia temos o direito de negar a diferenca quando esta nos
inferioriza.

2. A escola

Para se compreender, um pouco, o contexto local de insercdo da escola
apresenta-se uma descricdo, resultante da observacdo feita durante as
deslocacgées & mesma.

Na primeira vez que nos deslocamos a escola, quase nao se reparou no
que estava a volta, pois o objectivo principal era encontrar a escola. Muito
embora conhecendo razoavelmente o Porto, aquela zona era desconhecida,
pelo que, era fundamental, encontrar a entrada para a escola. Da segunda vez,
ainda ndo foi possivel observar pormenores. No terceiro contacto, como o
trajecto ja era bem conhecido, o olhar foi mais dirigido ao meio envolvente da
escola.

Sair da rua do Campo Alegre, da Faculdade, e entrar na zona da escola
pelas 13 horas é viver uma experiéncia fora do comum, naturalmente diferente
daquela que se pode encontrar em qualquer outro ponto do Porto. Desviados
da estrada principal e comegando a subir em direccdo ao bairro, de um
momento para o outro, entramos num local Gnico. S6 transita na zona quem ali
vive. N&o ha qualquer comércio, fabrica, ou centro comercial, s6 habitacio.
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Embora os prédios sejam todos iguais, préprio da edificagdo camararia,
todos s&o diferentes, pelo que, cada um dos moradores conseguiu acrescentar
a sua habitacdo: madeira, plastico, cimento, tijolo, normalmente sem qualquer
acabamento. Cada piso é naturaimente diferente do vizinho, muitas portas
estdo abertas e nas janelas esta sempre alguém, uma mulher ou alguém idoso.
As criangas estdo na rua. O alcatrdo da rua estd degradado, os espacos
destinados aos jardins tém lixo e restos de tudo. Quase no meio da rua, quem
passa, pode sentar-se num sofa esventrado. Passam viaturas de todo o tipo,
luxuosos monoblocos recentes, automoveis velhos, com mais de trinta anos,
mal tratados, carregados de ferrugem e muitos furgbes de caixa fechada.
Quando se cruzam param e falam entre si. Conhecem-se.

A medida que nos vamos aproximando da escola vamos deixando, a
esquerda, um conjunto de prédios que parecem ainda mais degradados e
ainda com mais alteragdes exteriores que os anteriores.

A escola localiza-se neste contexto. Também de notar que é rodeada
por muros que definem bem o seu territorio, parece razoavelmente bem
cuidada, com projectores de luz, bem visiveis, que devem ter um papel
importante na noite. A entrada estd quase deserta. Um funcionrio
desempenha eficientemente o seu lugar controlando quem entra e quem sai.
Entre este espago de entrada ao ar livre e a entrada para o edificio escolar sdo
uns escassos metros. As diferentes portas de acesso ao edificio estdo
fechadas, existindo de facto, para além do muro da rua, uma nova entrada para
além da primeira. As portas de acesso ao interior sdo chapeadas e os vidros
tem arame, pelo que se v& muito pouco para o interior.

Uma vez dentro da escola, outra funcionaria controla esta segunda
entrada. O espago interior parece agradavel.

Nota-se uma clara separagéo entre o edificio escolar e o bairro em
termos de arquitectura, evidenciada pela existéncia de muros de vedagéo.
Também existe uma separacdo em termos de arranjo e organizacdo dos
espagos, coexistindo um ambiente agradavel no interior da escola e a
degradacdo exterior. Pode-se ainda comentar a partir das observacGes
realizadas e de alguma maneira ja explicitadas que os objectivos da escola e o
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dos alunos s&o igualmente diferentes, sendo com poucos aspectos de
encontro.

3. A sala de aula

A professora C, com quem iamos falar, j& se encontrava na escola e
conforme nos dirigiamos para a sala de aula, esta solicitava aos alunos que a
acompanhassem e se dirigissem para a mesma. Alguns dos alunos
encontravam-se num espago interior aberto, ao ar livre, outros iam surgindo de
varios corredores. Na entrada da sala, um grupo enorme de alunos juntaram-se
rapidamente.

Na sala de aula, com mesas duplas dispostas numa orientacao
tradicional, vive-se um ambiente agitado e confirmado pela professora “eles
sdo muito barulhentos’. Existem boas condigbes de espaco e luz natural. Nas
paredes encontram-se muitos cartazes com desenhos coloridos produzidos
pelos alunos. Logo de imediato a professora C comegou a preparar a sesséo e
enquanto tentava colocar a cassete video no leitor e no ponto que iriamos
visualizar, foi mantida uma conversa com alguns alunos, principalmente para
que se percebesse quem e onde estavam os autores do filme. Recorda-se que
nem todos os alunos, hoje presentes na sala de aula, estavam na altura da
producao.

Aproveitou-se este espago de tempo para que respondessem a um
pequeno questionario escrito contendo questdes que servissem a uma
caracterizagao de cada aluno do grupo de producio.

A professora C preparou a sess&o em trés partes conforme acordado
previamente. Na primeira parte, visualizamos um videograma sobre os
momentos da producdo do filme, na segunda parte, visualizamos o filme
propriamente dito e na terceira, dialogdmos sobre o processo de producio. Os
alunos estiveram com muita atengéo a passagem do filme querendo comentar
sempre todas as situagges.

A sala de aula parece estar dotada de boas condigdes de espaco e de
todo o material essencialmente necessario. O facto dos alunos serem
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barulhentos e agitados ndo constitui qualquer problema para a professora.
Acima de tudo sdo activos e participativos.

4. A visualizagdo do filme

A professora ja tinha anunciado previamente aos alunos a presenca na
aula de um professor exterior a escola, que faria uma série de perguntas
acerca do filme “Rosa e os seus amigos”, dai os alunos j& estarem conscientes
da situagéo que Ihes seria proposta, por isso a apresentacdo e a explicagédo da
presenca foi muito simples.

Foi explicado aos alunos que a intencdo desta conversa era colher as
suas impressdes sobre o que fizeram e poder desta forma levar essas opinides
a outras escolas, a outros alunos, como sendo um exemplo de trabalho, de
criatividade, participagéo e sucesso.

O facto de termos recorrido & investigacdo qualitativa, torna por vezes
dificil e até por vezes eticamente menos correcta, a participacéo de criangas,
pelo que, este encontro com alunos e alunas foi rodeado de algumas
preocupagdes de forma a que estes se sentissem no seu ambiente natural,
integrando-se esta recolha de material em actividades comuns aos alunos.

A sess&o foi dividida em trés partes conforme previamente combinado.
Nas duas primeiras, estiveram presentes a totalidade dos alunos da turma, ou
seja, os alunos que produziram o fiime e os alunos que ndo foram
seleccionados, mas que, pertencem & turma; na terceira parte, estiveram
presentes s6 os autores do filme.

Enquanto a professora e alguns alunos preparavam a primeira parte,
estabeleceu-se uma conversa com dois alunos, um de etnia cigana e uma
aluna filha de cabo-verdianos. Foi possivel verificar ao longo da conversa que
os alunos n&o se recordavam de muitas situacdes do filme, uma vez que, ja se
tinha passado algum tempo desde a produgao.

Na primeira parte da sesséo, visualizou-se um videograma que mostrava
a forma como estes alunos tinham produzido o filme com especial destaque
para a montagem das figuras, ou seja, estivemos perante o filme do filme. Na
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segunda parte foi visualizado o filme propriamente dito. Foram feitas algumas
paragens para que se pudessem fazer comentarios ao processo. Na terceira
fase, depois da visualizagdo, foi formado um grupo constituido pelos alunos
que produziram o filme e foi realizada uma entrevista em grupo. A professora
manteve-se em segundo plano, ligeiramente afastada, mas atenta, intervindo
em algumas situagdes.

Desde o inicio deste encontro houve da parte dos alunos uma aderéncia
a tudo que era solicitado, com muito entusiasmo, notando-se na maioria dos
alunos grande espontaneidade e interesse pelo filme. Gostaram de falar ndo s6
do trabalho que fizeram no passado e relativamente ao filme, mas também, dos
trabalhos que tém em curso, traduzidos em pequenos projectos e actividades
de outra natureza. Este encontro, em que os alunos falaram do filme, parece
ter sido uma experiéncia agradavel pelas afirmacdes que produziram no final
“um intercdmbio especial... uma reportagem” (A, 3).

5. Conhecendo os actores principais
5.1 O grupo de alunos

O grupo de alunos que elaborou este filme foi constituido por dez alunos
do 2° ano de escolaridade e oito alunos do 4° ano, em que 12 s3o do sexo
masculino e 6 feminino. Dos 10 alunos, que na altura da producéo estavam no
2° ano, estiveram presentes 9, agora ja no 4° ano de escolaridade.

Em termos do sucesso escolar desses alunos, a professora considera
que “ndo € o ideal, ainda estamos no comego, era preciso mais tempo para
ainda os por melhor” (P, 4), quanto ao abandono, estes alunos estio todos na
escola e no 4° ano de escolaridade. Referindo-se em concreto a produgdo do
filme e ao que aprenderam é da opinigo que ‘nunca mais esquecem” (P, 4).

Todos os alunos s&@o de naturalidade portuguesa e tém actualmente
entre 9 a 10 anos. Os pais dos alunos nasceram todos em Portugal, excepto
um caso. A maioria dos pais e mées nasceram no Porto. Um dos alunos é de
- etnia cigana, uma aluna é filha de pais cabo-verdianos e outra aluna & também

101



Apresentagao e andlise da informacéo

de origem africana, mas que faltou no dia em que foi realizada a entrevista. A
maioria dos pais e maes possuem o 4° ano de escolaridade, oscilando entre a
auséncia de escolaridade e o 8° ano. As profissées das maes variam de uma
maneira geral entre doméstica, empregada doméstica e costureira. Os pais
variam entre operarios, mecanico, secretdrio e feirante. Pelas situacdes
apresentadas podemos concluir que o estatuto econdémico e o nivel escolar dos
pais e das mées dos alunos s&o baixos.

Os alunos residem proximo da escola e as habitaces ndo possuem, na
maioria dos casos, mais do que dois quartos partilhados entre pais, irméos e
avos.

Como j4 foi referido, o grupo de alunos que produziu o filme é
constituido por 10 alunos da professora C e ainda 8 da professora F e segundo
indicagbes dadas pela professora C, estes teriam estatutos econdmicos e
escolares similares agueles que entrevistamos.

No quadro sintese seguinte & apresentada uma caracterizacdo dos
alunos deste grupo. Este, foi produzido tendo em conta as caracteristicas
essenciais, traduzidas num conjunto de elementos basicos, capazes de nos
proporcionar uma compreens&o a nivel do estatuto econémico e social dos
alunos. Assim, por este facto, foram seleccionados apenas alguns elementos
que se consideraram como exclusivamente necessarios.
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Elementos basicos de caracterizagao dos alunos da Professora C

Aluno Mae Pai Agregado familiar Habitagdo
Nome Idade naturalidade Profissao nivel de Naturalidade Profissdo nive! de Composicéo numero de
escolaridade escolaridade quartos
André 10 Rio Tinto Costureira 4° ano Baido Secretario 8° ano pai, mde, avos 2
Andreia 10 Cabo-Verde Empregada 4° ano Cabo-verde Operario 4° ano pai, mae e iméio 3
domeéstica construgdo
civil
Catia 10 portuguesa Costureira S5° ano Portuguesa cola telas 4° ano pa, mae 1
Filipe g Porto Costureira 7° ano Porto Operario 4° ano pai @ mae 2
constru¢ao
civil
Joige 9 Porto Limpeza 1° ano Porto Taqueiro 4° ano pai_mae e iméos 2
Monica 10 Porto doméstica 4° ano Porto Motorista 4° ano mie 2
Neison 10 Porto feirante nao andou Porto Feirante 4° ano pai, mée e imao 2
{etnia na escola
cigana)
Tiago 10 Porto operaria 4° ano Porto operario da 4° ano pai, mde e avos 3
Cruz fabril construgido
civil
Tiago 10 Porto domeéstica 4° ano Porto Mecanico 4° ano pai, mae, irma e tio 3
Loureiro

Na época da produgdo do filme, estes alunos encontravam-se no 2° ano e
actualmente estdo no 4° ano de escolaridade. Todos os alunos tém
naturalidade portuguesa. A aluna Samaritana, que formou este grupo de

produgéo do filme, ndo esteve presente no dia deste encontro, ndo sendo, por
iSso entrevistada.
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Como é possivel verificar pelo quadro-sintese, apresentado
anteriormente, estamos em presenca de um grupo de alunos que tem
diferengas sob o ponto de vista das ascendéncias familiares, sendo de etnia
cigana, africana e luso-branca, ou seja, existe uma diversidade de culturas na
sala de aula por reflexo das experiéncias de vida dos familiares.

Do ponto de vista da caracterizagio social dos pais e das maes dos
alunos e das alunas, estes podem situar-se a niveis desfavorecidos tanto
escolar como economicamente.

Podemos também verificar a existéncia de diversidade a nivel do
genero, pois 0 grupo é constituido por seis rapazes e quatro raparigas.

Em termos da diversidade encontrada e como sintese, pode concluir-se
0 seguinte: i) existe uma maior diversidade em dois aspectos - ascendéncia
familiar, etnia, origem geografica e género e ii) uma diversidade, ainda que
menor, a nivel da escolaridade dos pais e maes e no estatuto econdmico dos
pais e mées.

Podemos ainda acrescentar o facto de estarem presentes no grande

grupo, um conjunto de 18 alunos e alunas de duas turmas, de diferentes idades
e niveis de escolaridade.

5.2 A professora

A professora C, que orientou este projecto, & uma professora do 1° ciclo
do ensino basico que, a data presente, exerce a actividade ha vinte e cinco
anos, sendo efectiva nesta escola ha um ano, muito embora ja esteja nesta
escola ha dez anos. Exerceu sempre a actividade no ensino primario oficial,
tendo apenas passado um ano pelo ensino particular. A sua formacdo de base
consta do quinto ano do liceu, seguido do curso do Magistério Primario.
Presentemente, frequenta um curso de complemento de formac&o, na Escola
Superior de Educagdo do Porto. Na sua experiéncia profissional, ja havia tido
contacto com um projecto muiticultural orientado por um professor da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto
e, decorrente deste, frequentou acgoes de formagéo relacionadas com o tema.
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A participagéo neste projecto foi em regime de voluntariado, tendo
participado nele entre 1993 e 1995, sendo, no seu entender, um projecto de
longa duragéo, pois ja se tinha iniciado em 1991. Na entrevista a professora C
refere “na primeira parte eu ndo aderi, mas participei sempre” (P, 4). Também
no seu entender, a sua participacdo, deve-se a motivagdo de uma colega,
porque “esta via a minha maneira de estar e de trabalhar com os mitdos e
achava que eudeviair (... ) (P, 4).

No entender da professora, foi o primeiro contacto com alunos de etnias,
embora ja tivesse tido experiéncias com “alunos diferentes”, ainda que muito
pontuais, numa escola de cidade. Na sua passagem pelas escolas da aldeia
referiu que n&o existiam alunos de diferentes etnias.

A diversidade tem um entendimento multiplo. No caso da professora C
esta entende a diversidade por referéncia a etnias. Outros professores
entendem a diversidade por referéncia a estatutos sociais e economicos.
Outros ainda pelo que as diferengas fisicas, mentais e ideoldgicas assim o
determinam. H& ainda quem considere a diversidade a partir dos niveis de
aprendizagem. Por este conjunto de referéncias sobre a diversidade é possivel
verificar que a diversidade sera isto tudo, e ainda a diversidade gerada pelas
interacgbes entre as diversidades. A diversidade que podemos encontrar nas
salas de aula pode corresponder a todo este conjunto.

5. 3 O realizador

O realizador que acompanhou e orientou este filme, A. F., formou-se em
Artes Gréficas e Design, no Porto, em 1980, e possui uma formagéo especifica
na area do cinema de animag&o, desenvolvendo experiéncias de leccionacgdo
de aulas em cinema de animagao. Iniciou a sua actividade no CINANIMA e fez
um aprofundamento da sua formagdo, que decorreu a partir de 1980 no
Canada. Passou por cursos livres, nomeadamente na Fundacdo Calouste
Gulbenkian e assume-se como autodidacta, uma vez que pretende, acima de
tudo, optar pela definicdo do seu proprio percurso, esbogando um sentido
critico a0 modelo estritamente escolar da educagdo das criancas.
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Ressaltam, da sua descrigdo, experiéncias realizadas no jardim de
infancia ligado a cooperativa Arvore — Arbusto, o que revela uma direcgao
convergente no sentido da animagéo Iudica e artistica das criancas. E de notar
ainda a participacdo em associagdes nacionais e internacionais no ambito do
cinema de animag&o, onde interage com um grupo de pessoas que trabalham
com criangas, sendo este o aspecto central que esteve na origem do seu
interesse nesta faixa etaria.

O realizador conduziu o processo de producdo do filme partindo da
experiéncia que teve em outros trabalhos com criancas. Parece ter tido uma
importancia crucial o facto de ter participado em trabalhos com realizadores de
outros paises pelo debate e a consciencializagéo que dai advieram. A postura
com que se coloca perante o ensino escolar implica-o numa forma de trabatho
assente na realizag&o de trabalhos a partir de producées dos alunos.

5. 4 A especialista em educagao

Nesta escola, durante a realizagéo do filme decorria o desenvolvimento
do projecto das Escolas Inclusivas (E.l) da UNESCO. Devido a este facto,
existiram algumas situages em que este filme foi apresentado em sessdes do
projecto das E.l., quer na escola, quer fora desta. A especialista em educacgéo,
professora universitaria e responsavel pelo projecto E.I., tinha informagdes da
producao do filme pelas discussdes em que tinha participado.

O facto de se ter realizado uma entrevista exploratéria a esta
especialista teve um papel importante nesta investigacdo, uma vez que,

conjuntamente com a primeira entrevista realizada a professora, permitiu o
primeiro conhecimento sobre a producéo do filme.
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Em sintese
Compreender o contexto de produgéo do filme

O conjunto de informagdes aqui apresentadas, permitem dar
informagdes acerca do contexto onde foi produzido o filme e sobre os principais
actores implicados no mesmo. E relevante o meio desfavoravel onde se insere
a escola; s&o igualmente relevantes as diferencas culturais presentes na sala
de aula.

E importante realcar as caracteristicas da professora, do realizador e da
especialista em educagéo pela forma como se interessam pelo trabalho com as
criangas, alunos, tomando como ponto de partida, o reconhecimento das
diferentes culturas e da diversidade de estratégias que podem ser utilizadas na
pratica pedagégica. Sdo relevantes as iniciativas de trabatho da professora,
quando procura estratégias para melhorar as situagbes de aprendizagem; é
importante a presenca de uma especialista em educacdo pelo debate e
problematizacdo que tal pode desencadear e por ultimo €& importante a
presenca de um elemento exterior & escola, na figura de realizador, quando
este tem uma consciéncia critica em relacdo ao modelo estritamente escolar da
educag&o das criangas.

O conhecimento do meio, por parte de todos os actores principais
implicados num processo de producdo de dispositivos de diferenciacéo
pedagogica, é crucial na medida em que pode influenciar a sua autonomia
relativa. Desta forma, quanto maior for o conhecimento do contexto, maior
possibilidade terd o professor de concretizar o seu espago de agéncia, de
possibilitar um espaco de construcéo. Neste aspecto tanto a professora C
como o realizador parecem estar conscientes do contexto em que
desenvolveram a sua produgo, ou seja os limites que enfrentavam, na forma
como a escola e o corpo docente se coloca em relagdo ao encaminhamento
dos alunos, na sua aposta nos curriculos alternativos assim como participacdo
dos pais na associagéo de pais.

Segundo Cortesdo e Stoer (1999) um professor que pretende colocar-se
numa perspectiva de trabalho assente em dispositivos de diferenciacéo
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pedagogica, pode assumir-se como: i) produtor de conhecimentos disciplinares
e ii) ser capaz de produzir conhecimentos de tipo socioantropolégico sobre os
seus alunos e utilizar este saber para produzir, com eles, dispositivos de
diferenciagdo pedagodgica adequados que estimulassem os alunos a adquirir
esses conteudos.

Nesta perspectiva, estariamos perante os chamados “«bons
professores» do ensino basico e secundario e os professores que tém uma
pratica informada por preocupacdes multiculturais” (Cortes&o e Stoer, 1999
44); dai que na nossa pesquisa, seja crucial, tentarmos compreender quem sdo
os intervenientes neste processo.

Compreender como o conhecimento do contexto por parte dos participantes é
condig¢do para a melhoria das condigbes de aprendizagem

Partindo do principio que em grupos socio-culturais minoritarios “os
problemas de insucesso escolar, de abandono da escola, o desinteresse pelas
propostas educativas oficiais, o consequente nao cumprimento da escolaridade
obrigatéria e a posterior iliteracia sdo muito mais pesados” (Stoer e Cortesao,
1999: 14) encontramos, nesta pesquisa e neste grupo de alunos, alguma
motivacéo pela escola. Como nos referia a professora, ndo seria a situagéo
ideal, pois necessitava de mais tempo, mas no entanto, os alunos
permaneciam na escola e iam tendo sucesso escolar.

Esclarece-se que ndo se esta a procurar identificar estes resultados
unicamente e desde logo com a produgéo do filme. Este, sera talvez, mais um
contributo de entre outros. No entanto, encontramos aqui uma situagdo em que
O professor e os outros actores procuraram ter um espago de autonomia e
intervencdo proprios, num processo de melhoria de condicdes de
aprendizagem. Torna-se crucial, neste processo, o conhecimento, por parte
dos actores principais do contexto, como nos referem Stoer e Corteséao:

‘86 situando a escola tanto no contexto histérico e giobal do tempo actual

como no contexto local, s6 tentando compreender como ela esta enguadrada
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por acontecimentos, por situagdes que a transcendem e a constrangem, serj
talvez possivel descortinar possiveis formas das instituicbes educativas e os
professores encontrarem alguns espagos de agéncia negociados e

conquistados no d4mbito da sua pratica profissional” (1999: 13).

Compreender como & necessario na analise de um dispositivo de diferenciacdo
pedagdgica que a informagé&o disponivel decorra do e no contexto

Assim como é importante conhecer em que condi¢gbes o filme foi
produzido e como os intervenientes conhecem o contexto, é igualmente
importante salientar que s6 & possivel analisar um material, & luz do conceito
de dispositivo de diferenciagdo pedagdgica, se esta analise for também
contextual, ou seja, sé conhecendo o contexto e a forma com foi produzido é
possivel dizer se estamos perante a construcdo de um dispositivo de
diferenciacéo pedagdgica, por outras palavras, ndo chega a simples
visualizagdo do produto final para se poder imitir uma opinido sobre tal material.
Trata-se, nesta pesquisa, de adoptar o mesmo comportamento de andlise, para
um material que é necessariamente contextual, pelo que a sua analise também
tera de ter em conta este aspecto, ou seja, nunca podendo ser retirada do seu
contexto de produgio.

E condig¢&o pois, n3o desligar a apreciagcdo de um material deste tipo, do
contexto em que foi produzido, fazendo uma leitura puramente exterior. Uma
vez questionados hipoteticamente sobre se um material pode ou ndo inscrever-
$€ no que se designa de dispositivo de diferenciacéo pedagogica, é necessario
saber a forma como, por quem e em que circunstancias foi produzido; s6 assim
se podera emitir uma opinizo.

Ao contrario de um material didactico, em que a finalidade é
proporcionar uma simplificacdo e uma ritmagem que pode ser utilizada e
rentabilizada por qualquer um e em espacgos e tempos diferentes, sucessivas
vezes, o dispositivo de diferenciagdo pedagdgica é original, parte com e dos
alunos que o estdo a produzir, com os seus interesses, problemas e saberes
necessariamente diferentes de qualquer outro grupo.
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A temporalidade do dispositivo de diferenciagdo pedagégica

Por dltimo e resultante das caracteristicas apresentadas e
fundamentaimente devido ao facto de ser uma produgéo original, fruto daquele
grupo, naquele espago e naquele tempo, o dispositivo, adquire uma
temporalidade propria, que faz com que este ndo seja reproduzido,
Caracteristica essa, contraria & do material didactico.

Seria impensavel, numa logica baseada na construcao e
desenvolvimento de um dispositivo de diferenciagéo pedagogica, colocar os
alunos perante uma producéo de um filme igual ao que este grupo de alunos
realizou, como forma de fazer as aprendizagens.

Esta distingdo entre o material didactico e o dispositivo de diferenciagéo
pedagdgica que temos vindo a explorar durante esta dissertacdo vai tornando
cada vez mais evidente o papel fundamental que o contexto ocupa na forma
como s&o criadas, ou n&o, condigdes para a realizagdo de um dispositivo de

diferenciagdo pedagdgica e de facto parece nao terem existido essas
condigdes.
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PARTE Il
A compreensao do processo

1. O inicio do processo

A ideia deste projecto, segundo as palavras do realizador, surgiu da
APRIL (Associacéo Politica Regional de Intervencéo Local), associacdo com a
qual ja tinha trabalhado no ano anterior, em outra escola, sobre os direitos das
criangas.

Os contextos histéricos e os problemas do quotidiano concretizados
através das noticias sobre Oleiros e Francelos, freguesias, uma a norte e outra
a sul, mas esta dltima proxima da cidade do Porto, sdo cada vez mais
publicitados pelos 6rgdos de informagdo social. Nas duas situacdes estavam
em causa problemas que envolviam individuos de etnia cigana. Na época,
destacavam-se discussdes publicas sobre o papel das milicias populares e as
intervengdes camararias em alguns bairros sociais.

Para a concretizagéo deste projecto, a APRIL, solicitou & Camara do
Porto a indicacdo de uma escola onde fosse possivel ter a participacdo de
alunos de diferentes etnias. Uma vez indicada a escola, foram seleccionados
os professores e estes escolheram os alunos.

No inicio da produgéo do filme, as alunas e os alunos que constituiam o
grupo de produgéo tinham ideias dispersas acerca das actividades que iriam
realizar, como expressam as varias frases seguintes.

“N&o tenho bem a ideia, porque ndés estdvamos 14. Nio era isso que nés
estavamos para fazer era outra coisa, desenhos, depois ele é que sugeriu a
ideia, ndo sei bem porqué, para nés irmos fazer antes um filme sobre os
direitos da crianga. Eu por acaso ndo concordei porque queria fazer sobre
outras coisas mas depois também fiz" (A, 3).

“Muitas coisas sem ser isso” (A, 3).

“Fantoches outras coisas” (A, 3).
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Assim, como também, alguns alunos tinham duvidas sobre a origem da
Iniciativa.

“Quem teve a ideia acho que a minha professora” (A, 3).
“Foi a APRIL" (A, 3).

“N6s ndo sabemos” (A, 3).

Quando este projecto chegou ao conhecimento dos alunos j& estava
determinado que ele se constituiria num filme. Aos alunos cabia-lhes
integrarem-se nas actividades propostas. Alguns alunos tinham algumas
ddvidas quanto ao promotor da iniciativa e quanto as actividades que iam
desenvolver.

Da parte da professora esta tenta, a exemplos de outros anos ja
passados, criar situagdes de aprendizagem que proporcionem actividades em
que os alunos se possam envolver, assim como de dar uma resposta a um
desafio que Ihe foi colocado pela APRIL.

O realizador, conforme nos referiu, ja tinha participado em varios
processos de produgéo de filmes com criangas, quer a nivel nacional, quer
internacional, pelo que, parece ja possuir alguma experiéncia e consciéncia do
que € o trabalho de construgéo de materiais pedagogicos com a implicagdo de
alunos e as diferentes fases de desenvolvimento do processo. Para o
realizador parece existir um sentido consciente no seu trabalho; o seu
percurso, as suas experiéncias de confronto entre ateliers de animacgdo de
criangas ja o haviam colocado perante a emergéncia de expressdes diferentes
das criangas, face & mesma proposta de trabalho inicial, como por exemplo, o
trabalho que coloca como tema a questéo: “o amor o que representa para ti?”
(R, 5) tratado por pessoas de diferentes paises. Por outro lado, quando
confrontado com este tipo de proposta pedagogica de natureza indutiva, o
desafio que ele assume como motor do seu percurso, em termos de
obstaculos, foi minimizado pelo facto de outros animadores, de outros paises,
confrontarem experiéncias e inclusive trocarem entre si pacotes de sugestdes.

A logica do realizador parece assentar, por um lado, na forca da
referéncia das parcerias e, por outro lado, reside nas suas convicgdes de que
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nao s6 cada pais, mas cada grupo de criangas traduza as suas culturas, para
além do desafio, que parece pdr no seu relato constante de “como vou
conseguir? Mas se eles (os outros parceiros presentes nos projectos)
conseguem, eu tambem vou conseguir (...)" (R,5).

2. Quem fez o qué: a distribuigiio dos papéis

Todos os alunos que produziram este filme encontram-se, neste
momento, no 4° ano de escolaridade, pelo que ja se passaram dois anos
lectivos sobre a sua produgdo e embora nem sempre se lembrem de todas as
situagbes em que estiveram envolvidos, no entanto, os papeéis que
interpretaram parecem estar ainda presentes.

“A Andreia fez o papel de Rosa e tu?” (D, 3).
“Chamo-me Nelson e fiz o papel de cigano” (A, 3).
“Filipe, fiz 0 papel de pai adoptivo™ (A, 3).
“Chamo-me André, irmdo da Rosa” (A, 3).

“Catia, fiz 0 papel de mae adoptiva” (A, 3).

“Chamo-me Mdnica e fiz de mée adoptiva (...) Ndo de mae verdadeira” (A, 3).

A escolha do papel que cada aluno desempenhou no filme relacionou-se
com a sua etnia de pertenga, cabendo desta forma, a cada aluno, a
representagéo de um papel correspondente a essa etnia, como nos referiram:

“(ela fez de Rosa porque)... é da mesma raga... foram os meninos 14 que
escolheram” (A, 3).
“Foi 0 de cigano (...) porque sou cigano” (A, 3).

“(...) e nos ficdmos para a nossa raga” (A, 3).

A constituicdo de um grupo de alunos com a inclusio de diferentes
etnias era uma condigdo imposta pelos promotores do projecto. Outro motivo
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que esteve presente na distribuicdo de papéis foi a manifesta preferéncia de
alguns alunos.

‘Eu fiz o papel de pai, ndo sei se foi adoptivo ou verdadeiro (...) porque
gostava” (A, 3).

“Eu gostava de ser mde da Rosa” (A, 3).

Foi ainda condi¢do dos promotores do projecto a jungdo de duas turmas
de graus de escolaridade diferentes. Esta escolha recaiu numa turma de 2° ano
e outra de 4 ano, num total de 20 alunos, pelo que nem todos os alunos, de

ambas as turmas, puderam participar nesta produgdo. A professora esclarecia
a escolha:

“Como eram duas turmas tivemos que escolher e entdo cathou estes (...). Tinha

de seleccionar e os da minha colega” (3, P).
Na opinido dos alunos este grupo formou-se também por outros motivos:

“Porgue ndo quiseram vir’ (A, 3).

“Porque ndo tinham a mesma capacidade e ndo quiseram vir” (A, 3).

Houve um processo de selecgdo dos alunos. Questionada a professora
sobre este assunto, esta referiu que o facto do trabalho ter uma parte escrita
condicionou, logo a partida, a selecgdo, pois s6 poderia escrever texto quem ja
dominasse a leitura e a escrita.

Por fim, do grupo de alunos seleccionado, todos participaram produzindo
textos, construindo os bonecos, gravando as imagens e interpretando
diferentes papéis. Durante o desenvolvimento da produgdo do filme, pudemos
identificar varias fases em que se distinguem claramente a preparacéo, a
produgéo e a fase de pdés-producgéo feita fora da escola. A todos os alunos
coube o desempenho de muitas actividades e segundo o realizador, com a
distribuicdo de papéis torna-se possivel que um grupo de alunos desempenhe
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diferentes papéis, em diferentes situagées e com diferentes aprendizagens,
desenvolvendo varias competéncias.

3. A preparagao

A primeira fase desta produgdo assentou num periodo destinado a
motivagdo. A professora C indicou aos alunos a leitura de alguns livros para

que estes pudessem retirar algumas ideias, referindo que:

“Eles tém normmalmente aulas de tarde e vieram também de manha, em turnos.

O filme foi durante as aulas. A preparagéo foi nas férias, levaram histérias” (P,
3).

Este tipo de metodologia que se baseia na procura de elementos para a
construcéo de um dispositivo, aproxima-se da metodologia utilizada por Stoer e
Araujo (1993), em que os alunos fizeram a recolha de histérias dos seus avés e
bisavos, construindo retrograficos e arvores genealdgicas das suas familias, o
que possibilitou a revitalizacdo da memoria local.

Um aluno mencionou que da parte do realizador também houve um
cuidado na motivacao:

“No inicio os senhores mostraram-nos uns filmes para termos ideia de como
iamos construir os bonecos. Depois nos vimos os filmes das plasticinas e

depois disseram para nos fazermos (....)" (A, 3).

Este periodo foi caracterizado pela motivagdo, em que a professora
estimulou os alunos para a leitura de livros e para a procura de histérias, de
forma a situar estes no tema do trabalho — os direitos da crianga. Cada aluno,
individualmente, procurou textos e tentou produzir uma histéria. Podemos
associar este processo, na ldgica de investigagédo-acgao, a fase de pesquisa. E
de referir, que pelo facto de se tratar de alunos do 2° e 4° ano de escolaridade,
e consequente idade e conhecimentos, estes funcionaram como
condicionantes perante um processo de procura de informacgéo. No entanto, é
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possivel identificar esta parte do processo com a fase de pesquisa de recolha
de informag&o, numa perspectiva de investiga¢éo-accéo.

Outro aspecto importante neste arranque é o planeamento. Este é
apresentado pela professora que define quais as aulas onde decorrerdo as
actividades: em turnos da manha e da tarde, durante uma semana.

“Foi por turnos e grupos, uns nas maquinas (de filmar), eram trés nas
maquinas” (P, 3).

“Uns trabalharam de manha...” (A, 3).

Em sintese, estamos perante uma fase de arranque do projecto, no que
respeita a distribuicdo de papéis, a preparacdo e ao planeamento. Estes
procedimentos, ainda que determinados pela professora, deixam claramente
um grande espago & participacdo dos alunos nas interpretacdes, nas
produgdes plasticas e na criatividade. Parece existir uma complementaridade
de papéis, que sendo distinta, deixam & professora e ao realizador o papel de
planificadores e orientadores de processos e aos alunos uma postura de
produtores de materiais, em que se assiste a um progressivo e crescente
protagonismo.

4. A produgéo

Como foi referido anteriormente o protagonismo da professora e do
realizador, numa primeira fase e nas decisdes iniciais, foi sendo atenuado a
medida que o trabalho de produgdo do filme foi iniciado e assumido pelos
alunos. Cada aluno produziu uma histéria que depois foi re-escrita com outras,
de outros colegas. Nessa fase inicial, os alunos estavam ainda um pouco
centrados na sua prépria produgéo, no entanto, como nos relatam, aos poucos,
foram aglutinando os contributos dos colegas.

“Eu escrevi a primeira parte” (A, 3).
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“Eu escrevi a segunda parte” (A, 3).

“Eu fiz a altima™ (A, 3).

“Eu acho que fiz a do meio” (A, 3).

“Tu fizeste tudo porque era o papel principal” (A, 3).

“(...) quem fez a histéria foi 0 meu colega o André” (A, 3).

“O titulo foi escolhido porti” (A, 3).

Comecou-se a esbogar ao longo do desenvolvimento do processo de
producéo do filme, um trabalho de natureza colectivo, resultante de uma
estratégia que tendo partido de um trabalho de preparacio das historias por
parte de cada aluno, em sua casa, apontava para a jungdo das historias na
escola. As expressdes dos alunos revelam o trabalho em grupo:

“(...) nés comegamos a fazer bonecos com plasticina e outras coisas e (...)
depois fizemos a histéria” (A, 3).

“Eu e o Tiago fizemos o mar” (A, 3).

“Nds montamos e pusemos as imagens” (A, 3).

“Nds juntdmos as histérias todas que deram um titulo sobre as coisas, as
criangas e os direitos das criangas, juntdmos todas as historias” (A, 3).

“(...) forramos aquilo a papel” (A, 3).

O dialogo mantido com os alunos, em que se questionava a participacdo
destes no grupo da conta de elementos significativos:

“E o desenho? (D, 3)

Fizemos nés os dois (A, 3)

Noés também fizermos assim ... umas cartolinas, uma casa. (A, 3)

Quem é o nés ? (D)

Nos todos, o nosso grupo, os que participaram, 0 nosso grupo, o segundo

grupo, o primeiro grupo, o terceiro grupo” (A, 3).
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A medida que o processo avangava os alunos foram atingindo um nivel
mais elevado de trabalho em grupo, em que o entendimento do todo levou a
integraco e articulagéo das partes de cada um, como os proprios relatam.

“Juntamos e fizemos a histéria” (A, 3).
“Nos ouvimos as outras partes” (A, 3).
“Quando cada um escreveu a historia cada um escreveu do inicio ao fim uma

historia e depois n6s é que juntdmos” (A, 3).

E ao mesmo tempo comegam a implicar-se nos seus papéis individuais
como elucida a expresséo da aluna “Gostei de fazer o papel da Rosa” (A, 3).

Os alunos vivem os papéis de forma diferenciada no entender do
realizador, “muitas vezes aqueles alunos que mais se empenham s&o os
alunos que na escola sdo os mais discriminados (...) eles tém problemas de
reacgéo a escola que tém, é a hipdtese de exprimir as suas atitudes proprias e
quando eles encontram... eles empenham-se (...) Como é uma questdo que a
partida estdo em pé de igualdade ai eles podem rapidamente mostrar o que
valem” (R, 5).

Pelas informagbes colhidas, ha alunos que contaram com o apoio dos
pais, como é o caso do aluno que nos relata:

“Porque a minha mée é que pos isso 18" (A, 3).
e que também é reconhecido pela professora em relagdo a turma

“Quando eu mando fazer uma composi¢do, na sala para todos, tem um

bocadinho de cultura de cada, porque os pais por vezes ajudam” (P, 4).

Nesta produgdo, em que se misturam e complementam papéis
nomeadamente de professores, realizadores, alunos e ainda outros
participantes, pode-se questionar a quem se pode atribuir a autoria do filme.
Colocada esta questéo ao realizador este respondeu que “sdo os alunos (os
autores)” (R, 5), mas nos podemos referir que nio se podera falar propriamente
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‘que sdo (sd) os alunos” conforme afirma o realizador, ainda que existam
intervenientes mais autores que outros.

Ainda no que diz respeito & fase de producdo do filme, o realizador
manifestava uma preocupagéo que era a legalizagao comercial do filme, dado
que € um produto que para ser exibido em publico ou reproduzido tem de
obedecer a normas. Para o realizador e porque de um filme se trata, a fase
seguinte a produgdo implica pensar em termos cinematograficos ao nivel da
negociacéo e dos contratos. Na sua Optica, a visibilidade dos trabalhos no
exterior, passa pela escola e pelos diferentes intervenientes assumirem a
produgao e a sua legalizagdo, so assim podera ser dado como finalizado o
processo, implicando regras e contratos legalmente estabelecidos.

Em sintese, destaca-se a continuagéo do processo de produgao do filme
em torno de uma perspectiva de investigagdo-acgéo, isto pela forma como os
alunos estéo envolvidos na producdo e implicados na acgdo. E relevante a
postura da professora e do realizador na forma como deixaram espaco de
decis&o aos alunos. Reconhece-se que os alunos fizeram investigacdo-acgio
porque pesquisaram e produziram conhecimento sobre as suas culturas. S&o
0s alunos que produzem o filme de animagdo com base nos seus textos, nos
seus desenhos e sobre as suas culturas.

5. Os objectivos de partida

Quanto aos objectivos que estiveram presentes na elaboracg&o do filme a
posi¢édo dos alunos manifestava-se da seguinte forma:

“(....) eu ndo tinha ideia nenhuma” (A, 3).

“Era uma historia bonita™ (A, 3).

“Este filme € para representar as criangas que andam abandonadas, os direitos das
criangas” (A, 3).

“‘Aquilo que nés fizemos era para ver as mies, como elas tratavam os filhos,

abandonavam os fithos que ¢ para elas verem, para ndo abandonarem mais os seus

filhos™ (A, 3).
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“Porque era para outros meninos verem, para os outros meninos contarem a outros

meninos para andarem informados” (A, 3).

Para o realizador a preocupagdo, neste processo, centrou-se na
necessidade das criangas comegarem a pensar e reflectir sobre alguns
aspectos do seu quotidiano na forma de um filme de animacéo, tornando-se
importante que as criangas aprendam. Este trabalho, na sociedade do
audiovisual, em espaco escolar, segundo o realizador

“(...) constitui um primeiro passo para eles reflectirem sobre o que estdo a ver e o facto
de eles conseguirem fazer algo que eles podem ver e desmontar o processo... s6 o ver
ndo € a realidade (...) essa reflexdo é que me parece cada vez mais importante, de

cada vez mais cedo as pessoas se interessarem” (R, 5).

O realizador defende que a probleméatica em debate - os direitos das
criangas - foi por todos, alunos, professoras e outros intervenientes,

transformada num tema em estudo e neste sentido tentaram encontrar um
sentido para o filme.

“Estavamos com o panorama que né6s tinhamos como objectivo de trabatho,
correspondia aquilo que queriamos exactamente, queriamos que as criangas
estivessem em confronto pelas diversas culturas e que ndo fosse uma primazia de uma

em relagdo a outra” (R, 5).

Nota-se da parte da professora e do realizador um esforco em tentar
conciliar os objectivos da produgao do filme com as expectativas dos alunos de
forma a que todos os intervenientes possam aprender e reflectir com e sobre
0s conhecimentos que estdo a ser tratados.
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6. A avaliagao do processo

Numa perspectiva de avaliagdo da participacdo na producdo do filme
colocou-se aos alunos a questdo de saber se tinham gostado do trabalho que
realizaram, ao que estes responderam:

“(Gostamos) ... porque tinha 14 muitas personagens (A, 3) e porque fomos nés que
fizemos” (A, 3) .

“Alegria” (A, 3).

“Sentimo-nos muito nervosos” (A, 3).

‘Estavamos um bocadinho chateados porque faziamos meia hora e s6 dava um
segundo” (A, 3).

“Aquilo era giro, fazer o filme” (A, 3).

“Tinha |4 assim muitas personagens” (A, 3).

“Tinha imaginag&o, depois os bonecos de plasticina” (A, 3).

“Tinhamos de ter muita imaginagao para controlar, para fazer aquito” (A, 3).

Interrogados sobre como se sentiram ao verem o trabalho final estes
manifestam-se da seguinte forma:

“Contentes” (A, 3).

“Eu n&o fiquei muito contente porque gostava que fosse maior” (A, 3).

“Eu néo sabia fazer aquilo I8 muito bem” (A, 3).

“Nos quando estavamos a fazer aquilo pensavamos que aquilo que estava mal” (A, 3).

“Porque estamos a transmitir uma mensagem as pessoas” (A, 3).

Depois de terminada a produgdo do filme este foi exibido em vérios
locais publicos e por vezes com a presenca dos alunos autores. Questionados
sobre a situagdo em concreto da visualizagdo em Viana do Castelo os alunos
manifestaram-se da seguinte forma:
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“Eu gostei muito de estar 1a porque estavam todos a bater palmas, eu gostei muito” (A,
3).
“E muito sucesso” (A, 3).

“Ja estamos a ganhar muito sucesso” (A, 3).

Criaram-se alguns momentos para que a producgdo do filme fosse alvo
de avaliag&o e para que desta avaliagdo se pudessem tirar ilagbes, ndo s6 em
termos do contetudo do dispositivo, mas também, sobre o processo de
produgdo que esteve presente.

7. Algumas condicionantes no processo de produgéao

Como seria de esperar, em qualquer processo existem naturalmente
factores condicionantes, mas também existem alternativas, como foi 0 caso. As
limitagGes apontadas pela professora e pelo realizador foram divididas em dois
aspectos gerais: as instalagées e os contratos legais.

Como nos foi referido pela professora, durante o periodo de producéo do
filme, foi necessério sair da sala de aula habitual, uma vez que, estes alunos,
sO se encontravam ai no periodo da manha. Como o filme decorreu tanto de
manhéa como de tarde, tiveram que mudar para uma outra sala.

“N&o foi na nossa sala porque havia outra professora da manha e a sala tinha de estar
sempre livre para o filme, foi por isso” (P, 3).

Sendo esclarecedores os pormenores dos alunos. ...
“Foi na biblioteca” (A, 3).

“Tem a secretaria, nés subimos as escadas |a para cima depois ao lado direito tem a

sala dos computadores e foi a 14 do cimo de tudo do lado esquerdo” (A, 3).
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Como sera também facil de compreender, foi necessario recorrer, tanto
a equipamento exterior & sala de aula e pertenca da escola, como a
equipamento especifico vindo do exterior.

Porque de um filme se tratou, o realizador aponta algumas dificuldades
que as escolas enfrentam com este tipo de producio.

“Tera que ser uma questdo acordada entre a producgiio e os autores que neste caso
sdo os alunos, que neste caso sio representados pelos pais e pela escola.
Teoricamente isto devia ser assim quando uma pessoa faz um atelier numa escola
deveria haver um termo de responsabilizagdo dos encarregados de educacdo a
autorizar os filhos a participarem e que os resultados fossem aplicados de uma
determinada maneira nomeadamente dar autorizagdo & escola para os gerir e depois a
escola negociaria com a produtora ou a prépria escola seria a produtora se tivesse
meios. N6s tentdmos no caso da escola esclarecer estas coisas com eles e fizemos

alguns contratos em papel, assumindo que a escola era 0 nosso interlocutor (.Y (R, 5).

A negociagdo e os contratos para a legalizagédo deste tipo de produtos,
surgem como um factor dificultador e consequentemente como possivel perda
de identidade dos trabalhos e de visibilidade externa das actividades escolares.
Na opinido do realizador as escolas ainda n3o estio organizadas para assumir
estes compromissos.

Realga-se aqui o facto desta escola fazer parte do projecto em que estao
envolvidas outras escolas e a comunidade, como é o caso do projecto dos
Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria — TEIP, que agrupa esta e
outras escolas. Este projecto — TEIP, enquanto agrupamento de escolas,
poderia assumir a legalizagdo comercial do filme com as consequentes
interacgbes que poderia despoletar.
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8. A visibilidade

Interessa, por Ultimo, perceber de que forma os alunos entenderam a

visibilidade do trabalho. Questionados como e onde foi visto o filme estes

responderam:

“Em filmes, nas cassetes, também ja temos visto e quando fomos ao Jorge Sampaio”
(A, 3).

“Na biblioteca, na RPT2 e outros canais, com outros meninos” (A, 3)..

E nas aulas? (D, 3)

“Nas aulas ¢ a primeira vez” (A, 3).

“Na biblioteca vimos muitas vezes” (A, 3).

“Eu acho que o filme no estrangeiro ja ganhou qualquer coisa” (A, 3).

“Foi na exposigéo fomos ali a0 pavilhdo ver o nosso filme” (A, 3).

“Foi do dia mundial da crianga, apresentamos o filme, trabalhos manuais, a exposicao
foi a Semana Cultural do bairo™ (A, 3).

“Foi fora, no pavilhio, 14 fora, ali” (A, 3).

“No Clube Familiar” (A, 3).

‘La em cima no bufete, ha 14 umas senhoras que organizaram isso, é para dar

conselhos a nds... e n6s vamos ouvir, estavam |a pessoas para dizer conselhos” (A, 3).

E os vossos pais ja viram? (D, 3)

“No Clube Familiar” (A, 3).

“A primeira vez que n6s vimos esse filme no bufete foi numa reuni&o 14 com um médico
a falar das criangas, foi muitas coisas...” (A, 3).

“Naquela sala j4 vimos muitas vezes o filme” (A, 3).

‘EasaladaD.L. (.)" (A 3).

“Porque era a nossa sala, porque era a nossa antiga sala do segundo ano” (A, 3).

“(...) era para os outros meninos verem (...)" (A, 3).

E sobre a forma como as outras pessoas apreciaram o filme, os alunos,

referiram o caso do Presidente da Republica:
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“Até quando fomos ao Jorge Sampaio ele gostou muito de ver o nosso filme” (A, 3).
“Porque ele estava a rir muito e depois a falar disse que gostou” (A, 3). ‘

“Que era muito bonito” (A, 3).

Dos depoimentos feitos pelos alunos verifica-se que o filme tem sido
apresentado repetidas vezes no interior e exterior da escola e n&o € usado nas
aulas regulares da prépria escola.

A posicéo do realizador é traduzida na expressdo seguinte: ‘é um fime
diferente dos que se vém na televisdo ou no cinema, logo a partida porque €
feito por criancas, tem o universo visto por elas préprias, dentro das suas
limitagBes e condicionantes do processo em que as coisas foram feitas’” (R, 5).

Da andlise das actividades dos alunos, encontramos dois tipos de
eventos que os alunos realizam no seu quotidiano e que sdo seguramente
diferentes do ponto de vista do alcance e impacto que podem ter, assim como,
os consequentes reflexos para os autores. Temos assim, a nivel interno da
escola, produgdes como a comemoragédo do dia do leite, do dia da crianga, do
ambiente, etc. e outro tipo de trabalho, que torna possivel a saida para o
exterior, como é o caso do filme.

As apresentagdes de trabalhos no exterior da sala de aula s&o
apreciados por outras pessoas permitindo alguma avaliagéo e debate, na qual
todos os intervenientes e em especial os alunos, reconhecem o valor do seu
trabalho. Este aspecto, dos contactos com o exterior, & constantemente
referido pelo realizador, através das hipoteses que surgem em termos de
discusséo, troca de saberes e experiéncias.

Pedagogicamente e a nivel da diferenciagdo pedagogica e da pratica da
construcdo de dispositivos de diferenciagdo pedagdgica, o que € significativo,
& a construcdo de materiais/dispositivos em que estes s&o resultado da
implica¢do dos alunos na produgéo e participagéo na investigagao.
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Em sintese

O conjunto de informagdes aqui apresentadas permitem dar indicacbes

acerca da pratica que esteve presente na construgéo do filme de animacéo.
A implicagdo dos alunos na investigagdo e na produgédo

No inicio do desenvolvimento do projecto, este foi apresentado com uma
materializac&o ja definida. Os alunos ndo sabiam o que iam fazer de concreto,
mas também, ndo pareceu que dessem muita importancia ao facto. Talvez o
passado de trabalho com a professora lhes permitisse acreditar numa proposta
interessante, existindo uma disposi¢éo dos alunos para participar. A motivagéo
dos alunos, por parte da professora que passou pela indicagéo de histérias e a
consequente producdo de uma historia individual, parece ter implicado logo a
partida, os alunos na construgdo colectiva do filme. Se estabelecermos uma
relacdo entre a implicagdo na pesquisa e a construgdo de materiais, parece
gue o primeiro passo dos alunos na pesquisa, os implicou logo & partida pré
dispondo-os a aceitar alguns aspectos de decisdo em que menos podiam ter
participado. Parece importante a abertura e a disposi¢do dos alunos para a
realizacdo de actividades independentemente de dominarem a organizagéo
geral dos acontecimentos. Da parte da professora, esta tentou, a exemplo de
outros trabalhos que realizou em anos transactos, criar situagbes de
aprendizagem dirigidas, ndo s0, a criacdo de situagdes de aprendizagem em
que os alunos se pudessem envolver, mas também, dar resposta a um desafio
que Ihe foi colocado pela organiza¢do APRIL.

Pela parte do realizador este preocupou-se em se ocupar
fundamentalmente da orientagdo dos trabalhos criando as necessarias
condi¢bes para que fossem os alunos os construtores do filme de animagéo.
Podemos concluir que tanto o realizador como a professora criaram situagdes
em que os alunos se implicaram na produgao. |
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Uma intervengdo com a participagao diferenciada de todos os actores

Do conjunto de intervenientes ligados mais directamente com a
producéo do material/dispositivo, houve uma participagéo efectiva de todos, ou
seja, foi possivel, pelas informagdes apresentadas, identificar a participacéo e
envolvimento das duas professoras de ambas as turmas de alunos, os alunos
das duas turmas e o realizador; isto num primeiro plano de intervencéo. Com
outro tipo de participagdo diferente, mais de retaguarda e mais pontual,
existiram ainda outros colaboradores, nomeadamente no plano técnico da
realizag&o e na criagdo das musicas que sonorizaram o filme.

As possibilidades de complementaridade de tarefas existentes no
trabalho colectivo e em concreto na produgéo de um filme, comegam e acabam
nas diferentes fungdes que cada um pode desempenhar, podendo funcionar de
fronteira ou de ponte. O processo de construgdo dos materiais/dispositivos é
uma pratica pedagogica que estd intimamente ligada a ‘“crescente
contaminacg&o dos diversos saberes disciplinares, derivada da necessidade de
se construirem respostas mais diversificadas no ambito das diferentes préxis
educativas” (Garcia, 1994: 26).

No entender do realizador, que se assume sem formag&o pedagogica,
pelo menos em termos tedricos, acha muito dificil que os alunos assumam
papéis com uma grande especificidade técnica, nomeadamente na
manipulagdo das camaras, ou na produgdo de musicas e neste caso, o
professor ou o realizador ou outro elemento, tera de assumir tais tarefas, sem
que tal ponha em causa o protagonismo do colectivo.

Também no entender do realizador, o papel do professor, principal
elemento neste contexto colectivo, é fundamental como orientador e animador,
dependendo muito das suas caracteristicas, da sua formagéo e do que lhe
interessa, pois como nos referia “saber (0s)... limites é das coisas mais
complicadas” (R,5).

Stoer e Corteséo, nos diversos trabalhos que tém apresentado, referem
a importancia da vigilancia pedagogica, socioldgica e epistemolégica, como
garante de praticas educativas capazes de contribuir para a construcdo de
dispositivos de diferenciacdo pedagdgica.
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As praticas de investigagdo-accdo

A investigacio-acgdo, como suporte tedrico & metodologia de trabalho,
pode operacionalizar a ligagdo entre a pesquisa, a accdo, a formacao e
avaliagdo, no processo de construgdo dos dispositivos de diferenciagéo
pedagdgicos.

Logo & partida, esta metodologia, reforca algumas das conclusdes que
foram apresentadas na parte anterior deste capitulo, no que se refere ao
caracter contextual do dispositivo. Como referem Stoer e Cortesio “...) A
investigagao-accdo desenvolve-se através de um processo onde 0s agentes
sociais - «implicados» - interagem tanto no conhecimento como na acgcao
podendo construir conhecimentos que ndo seriam possiveis numa relacéo de
exterioridade face a situagéo (...)” (1999: 45). E neste sentido, a “‘metodologia
de investigacio-accdo torna-se crucial através da sua capacidade de
influenciar (de uma forma reflexiva) aquilo que pode considerar-se o «coragao»
do processo educativo: isto €, a maneira como os professores nas escolas re-
apresentam o conhecimento aos alunos” (Stoer e Cortesdo, 1999: 44).

O conceito de investigagido-acgdo, tem sido polémico pelas diferentes
acepgoes que lhe séo atribuidas e por isso, existem enumeras ideias sobre o
conceito. Dubost (1983), desenvolveu uma série de estudos nesta area e foi
levado a procurar critérios que permitissem definir um projecto de investigacado-
acgao, fixando cinco critérios: i) accdo deliberada; ii) visando uma mudanga no
mundo real; iii) ligada a uma escala restrita; iv) englobada por um projecto mais
geral e v) submetendo-se a certas disciplinas, para obter efeitos de
conhecimento ou de sentido.

Se nos reportarmos & producdo deste filme, encontramos alguns
aspectos que nao caberiam nesta definigao, principalmente no aspecto de se
submeter a certas disciplinas e a sua insercdo num projecto mais geral.
Pressupde-se que os diversos actores deveriam ser influenciados por um
conjunto de teoria, o que implicaria formagdo contextualizada,
acompanhamento e avaliacéo do processo de producdo dos materiais. E ainda,
que o projecto se englobasse num contexto mais geral, o que na realidade nao
aconteceu devido aos constrangimentos também ja abordados.
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No entanto, outros aspectos parecem emergir, nomeadamente quando a
produgéo de conhecimento é feita de uma forma deliberada e vai acontecendo
no proprio exercicio da acgdo pedagogica do professor, agindo este, como
investigador e criando espacos de discuss&o sobre os saberes e experiéncias
dos alunos, principalmente quando a actividade pedagdgica se constitui numa
“actividade de permanente questionamento aos diferentes niveis dos
significados do que esta a fazer, um vai-vem criativo entre a acgédo que
desenvolve com os formandos/ alunos (acgéo pedagogica) e a producédo de
conhecimento que consegue através e por meio dos alunos: em processo,
portanto de investigacdo-acgédo” (Cortesdo e Stoer, 1997:12).
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PARTE il

A compreensdao da construgio de um dispositivo de
diferenciacdo pedagégica

Tendo sido abordado ao longo do presente trabalho o contexto em que
se desenvolveu a produgdo do filme e as praticas que permitiram a sua
producéo, apresentamos nesta Il parte a andlise da informacéo referente ao
contetdo do filme inserido no argumento do mesmo, assim como as
interacgbes que se geraram e as aprendizagens curriculares que tal producéo
possibilitou.

1. O contetido do filme: a cultura dos alunos

Perante a visualizaggdo do filme pode encontrar-se, logo no inicio,
referéncias a um grupo de criangas que tem fome. No filme, a figura principal é
desempenhada por Rosa, uma menina possivelmente de etnia cabo-verdiana
(a partir dos comentarios dos alunos), pobre e filha de pais alcodlicos. A Rosa é
adoptada por uma mae branca que a leva para a escola. Passado algum tempo
e devido a sua cor surgem problemas com os colegas brancos. Os colegas
ciganos ainda tentam mediar, mas ela acaba por fugir da escola e os pais
adoptivos empregam-na numa fabrica. Rosa arepende-se e volta para a
escola. Mais uma vez um colega cigano é o mediador com os colegas brancos
e a Rosa passa a ser aceite. E este, em linhas gerais, o argumento do filme de
animagao que tem uma duracgdo de cerca de 5 minutos.

Paralelamente & produgdo do filme, os alunos fizeram uma pequena

brochura que a seguir se apresenta e que conta a historia.
ROSA E OS SEUS AMIGOS
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A ROSA E OS SEUS AMIGOS

Era uma vez uma menina chamada Rosa, de cor negra
que vivia com os seus pais numa barraca,

Os seus pais tinham um grande vicio, eram
alcodlicos, S

A Rosa era ainda bebé e tinha mais irmlos que
choravam de fome:

-Nés temos fomet...

A Rosa diza:

-Eu tenho fome!... Quero comer!. ..

A Rosa e o3 imlos, apesar da fome que tinham,
também andavam mal vestidos. Ela andava quns,lc sem roupd.

Todos os dias a Rosa era maltratada pelos pais.
-Se choras, apanhas.
A Rosa chorava, chorava...

-Esta calada, se ndio levas uma bofetada :
Tudo isto acontecia devido a0 estado de embriaguez

dos pais e continuavam:
-Sai dai, se nio apanhas...

@

A Rosa andava triste ¢ muito debilitada Por causa da
seu estado de fraqque s

- Lu queria comer alguma coisal

!

Um dia uma senhor que viu esta miséria falou com
wna amiga, que ndo Linha filhos, se queriu tomar conta da
Rosa. Entdio, esta senhora tulou com a mde da Rosa:

-Posso levar a bebé? Eu wrato-a bem

-Leve-a, leve-a, é menos uma boca para the dar de
comer. s

A senhora levou 8 Rosa e entregou-a a nova familia.

Anova nidie dit Rosa deu-lhe banly
timpas e levou-u ao médico. E
carinho e diziam-Ihe:

Gostamos muito de (i

. vestiu-lhe roupas
sles pais adoplivos davan-The

IZ a Rosu estava muito conlente:
-Como estou feliz! 715 e

Chegou a allura da Rosa entrar na escola e
comecaram de novo os problemas por causa da sua cor.
Enldo os meninos brancos chamasvam-the:-

-Oh! Preta muleta, mete a cabega na gavetal...
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A Rosa insultava os bisincus ¢ estes batin-lhe ¢
comegavit a luta por outros meninos de umbas as ragas que
vinham defendé-la ¢ agredi-lu, ficando a observar os
meninos ciganos, que lentavam sepanar os colegas, mas a
Rosa insultou-os ¢ a bulha ficou cada vez mais feig, até que
2 Rosa resolveu fugir da escola. filn estava muito triste
porque ndo linha amigos na escola. Pensou. entlo,
abandonar u escola e i trabalhar para uma fabrica.

*%
i 54

Os pais adoptivos foram chamados a escola, ficarum
zangados comm a Rosa ¢ tiraram-na da eséola,
-Estamos mwito zangados!...

Oéo T
A

A mlie ficou mnuito triste, a chorar,
= A Rosa foi lrabalhar para a Gbrica. -
]

A Rosa voltou.
brancos:

-Oh! Preta muleta mete a cabeca na gavetal, .

Comegou a ser insultada pelos

Mas vieram os ciganos que disseram:

-'Té caladinho Pé! Ela s6 tem wna cor diferente, mas
¢ igual a nés.

A Rosa muito contente disse:
-Eu arranjei mais amigos, YUPI!. ..

Y

.Todos 0s meninos deram as mos e foram brincar ¢
combinaram fazer um piquenique:

-Vamos fazer um piquenique?
-Boa ideia... no préximo sdbado?

Estava a costurar ¢ pensou na escola ¢ como era bom
aprendert -

Nesse dia foi a0 jardim, apanhou muitas flores para
dar & m3e,

-Oh! miie Desculpal... Eu queria voltar para a escola!

A méie e o pai ficaram muito contentes e deixaram-na
ir de novo para a escola.

E no sibado lé foram fazer o piquenique pars o
campo junto a um pequeno rio.

m
A7

-Olha, o piquenique até foi boa ideial
- Desculpa 14 por te chamanmos esses nomes feios.
-Vamos ser amigos?
-Que bom!

-Querer vir para o rio?

; PR
! ’\-Va_mgs acomer. * 7 S— &
o Assim a histéria triste da Rosa temmi cheia de cor,

com alegria, amizade ¢ esperanga no futuro porque nfio
importa raga ou cor, ricos ou pobres para que todos sejamos
iguais.

FIM
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A sonorizagdo do filme utiliza basicamente o mesmo texto que é
apresentado na brochura, principalmente no que se refere aos didlogos das
personagens. Recorrendo a uma selecgdo de frases expressas no argumento
encontramos algumas que nos mereceram comentarios pelo que puderam
revelar. A apreciacdo do argumento foi feita, numa primeira analise, dividindo
os comentarios dos pais negros e os comentarios dos pais brancos e, numa
analise posterior, os comentarios dos filhos de negros, filhos de brancos e

filhos de ciganos, comentarios esses tendo por referéncia os outros com quem
se relacionam.

Comentérios aos e dos pais negros

(...) vivia com os seus pais numa barraca.

(...) tinham um grande vicio, eram alcodlicos.

(...) Rosa era maltratada pelos pais. “Se choras, apanhas”.
“Esta calada, sendo fevas uma bofetada”.

(...) “leve-a, é menos uma boca para lhe dar de comer™.

Comentéarios aos e dos pais brancos

(-..) viu esta miséria falou com uma amiga (... ) se queria tomar conta da Rosa.
“Posso levar a bebé? Eu trato-a bem”.
(...) deu-lhe banho, vestiu-lhe roupas limpas, levou- ao médico.

(...) e deixaram-na ir de novo para a escola.

O argumento do filme parece reforgar, em grande parte, os piores
esterettipos da sociedade vigente, quando tenta associar os pais/familias de
origem africana &s mas condigbes em que vivem, ao vicio do alcool, ao mal
tratarem os filhos, ao serem indiferentes a perda de um membro da familia e ao
nao a conseguirem sustentar. Por outro lado, os pais/familias de brancos sao
generosos, preocupados, limpos, saudaveis, afectuosos, reconhecem o valor
da escola e investem na escola e no futuro dos seus membros.
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Quanto as referéncias aos filhos, seleccionamos as seguintes
afirmacoes:

Comentarios aos e dos filhos negros

A Rosa era ainda bebé e tinha mais irmdos que choravam de fome.
(...) andavam mal vestidos. Ela andava quase sem roupa.
A Rosa insuitava os brancos (...)

Pensou, entdo abandonar a escola (..)

Comentarios aos e dos fithos brancos

(... meninos brancos chamavam-lhe "Oh! Preta muleta” (...)

(...) e estes batiam-lhe (...)

Ela (Rosa) estava muito triste porque ndo tinha amigos na escola.

Comentarios aos e dos filhos ciganos

(...) ficando a observar (...)
(...) tentavam separar os colegas (...)
"Té& caladinho P4 ! Ela s6 tem uma cor diferente, mas é igual a n6s”.

Ela (Rosa) estava muito triste porque nio tinha amigos na escola.

O argumento parece apoiar as ideias de que os filhos de africanos
passam fome, andam mal vestidos, insultam os brancos, abandonam a escola.
Os filhos de cor branca, sdo racistas, maltratam e batem nos negros e
inicialmente n&o fazem amizades com eles. Os ciganos sdo os mediadores
entre os brancos e os negros, fazem apelo a amizade entre brancos e negros e
inicialmente n&o estabelecem relagées de amizade com os negros.

Podemos concluir que do conjunto de frases seleccionadas parece
existir o que se pode denominar de uma ‘“autenticidade exagerada” no
argumento do filme, fruto talvez de um peso excessivo das realidades do meio

134



Apresentagdo e andlise da informacéo

em que o filme se realiza, resultante, por um lado, do trabalho do realizador
que, com a sua implicita pedagogia ndo-directiva, recusa qualquer palavra ou
gesto que possa eventualmente influenciar o desenrolar do argumento e, por
outro lado, de dificuldades de compreenséo do contexto ou de um contexto mal
aceite, pelos pais e pelos professores, mas sobretudo destes ultimos,
necessitando um caso e outro de problematizago.

Questionada a professora sobre se este argumento esta relacionado

com os problemas dos alunos, esta, situando-se na parte inicial do argumento
respondeu:

“Estava |4 um milGdo da turma em que a comida para ele... meu Deus... e ele
disse se vai chorar & porque tem fome, as criangas ndo podem passar fome e
todos concordaram, porque para ele comidinha... era uma coisa
impressionante... eles trazem cada famel... é iogurte, é um bolo, é fruta, é o
p&o mais as batatas fritas, sumos... tudo s6 para o lanche, e sdo pequeninos...
da primeira classe, agora a trazer lanches brutais e comem tudo, estragam,
depenicam tudo e o resto é para estragar. Eles tém de trazer aquilo tudo para

comer” (P, 4).

A professora recuava no tempo e dizia:

“Quando vim para c4 fiquei impressionada com os ciganos, ainda nio havia a
cantina para todos, eles pagam porque a primaria ndo tem direito a ir a
cantina’. O que sucedia era que as ciganas traziam brutais lanches e dentro do
po pemas de frango com outras coisas assim, porqué? Porque estavam a
dormir até ao meio dia e as mées nio tinham tempo de fazer a comida e entdo
ao lanche vinham trazer-lhes essa comida toda e os mitdos eu n3o sei... ndo
almogavam e as mées vinham trazer-lhes.... eu dizia “isso & um jantar’ e a mae
dizia que no tinha tido tempo para fazer o almogo e para comer e agora tem

que comer bem” (P, 4).

* A escola nio tinha cantina pelo que os alunos recorriam a uma cantina da paréquia.
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No entender da professora este filme é reflexo da cultura dos alunos e
salientava que no quotidiano da sua pratica lectiva tentava rendibilizar muitas
das situagbes que se passavam no exterior e que os alunos lhe contavam,
como nos relatava:

“Muitas vezes eles dizem coisas e eu aproveito aquilo que eles dizem para lhes
até dar licdes de ética para os meninos que sdo muito agressivos (...) por
exemplo de zaragatas que havia la no bairro e a gente aproveita para eles
chegarem a conclusdes sobre o que n3o é bem feito (...) e a gente nunca deve

desistir porque alguma coisa fica (...)" (P, 4).

Tal como se notou nas expressdes dos alunos ao longo do argumento
do filme, também a professora manifestou dificuldades em compreender o
contexto onde se encontra, principalmente nos habitos que sdo assumidos
pelos alunos, na forma como vivem, comem, quando e onde, e porque se
batem, encontrando nas “licdes de ética” a sua contribuigéo para a socializagdo
nos valores, atitudes e comportamentos da sociedade. Desta forma, a
professora realga a importancia da transmissdo de saberes e parece querer
reforcar o seu papel de educadora, n3o se demitindo da sua fungédo e
acreditando que a curto, ou médio prazo, tera efeitos nos alunos e
consequentemente na sua vida social.

O texto produzido pelos alunos, para o filme, reflecte as representacdes
que eles tém da vida, fundamentaimente do quotidiano familiar e de pertenca
habitacional, assim como das suas vivéncias na escola. Podemos encontrar
nas suas palavras o seu saber, descrevendo o que tem a ver com o seu dia-a-
dia, como é o caso da expressdes que se seguem e que resultaram de um

dialogo durante a entrevista que mantivemos ao longo do encontro realizado na
escola.

“Eu e ele fizemos uma casa, um gato e pusemos as cadeiras, a varanda na

janela e um vaso e pusemos a mée da Rosa la dentro a dizer que era a

-barraca” (A, 3).
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“Faz de conta... ha drogados e eles fumam droga e depois a mae expulsa de
casa, nao sei porqué... ele é filho... com uma condi¢do pode ficar em casa, se
ndo roubar nada, que eles tém muito a mania de roubar coisas para ter dinheiro
para a droga. Os drogados s6 roubam... eles as vezes s6 pedem dinheiro, as
vezes 0 meu pai vem de carro e ele acha que com dinheiro que dao eles
drogam-se” (A, 3).

“Os drogados passam fome” (A, 3).

“Mas as criangas... as vezes... 0s ciganos” (A, 3).

Interrogados sobre o conhecimento de casos concretos como o da Rosa
responderam:

“Eu conhecgo, foi 0 meu tio... ndo conseguia ter um filho e depois foi a uma
senhora que néo queria o bebé e depois adoptou-0” (A, 3).

“Em Timor |4 para os lados de Angola ha muitas criangas com fome” (A, 3).
“Deve haver nos sitios onde os drogados vao” (A, 3).

“Ha uns sitios escondidos para ali escondidos... eles deixam os filhos para ali

ficar” (A, 3).

A seguir, questionados sobre a existéncia de casos concretos no bairro onde
habitam e situado perto da escola, estes responderam:

“Aqui no bairro? Ndo deve haver. Deve haver muitos nas casas das ciganas.
N&o € s6 o caso dos ciganos, também brancas. Algumas ciganas levam os
filhos deixam-nos na rua, vé80 embora, esquecem-se deles e depois nunca mais

0s conseguem encontrar” (A, 3)..

“Alguns pais ou maes... eles vio presos e deixam os filhos abandonados” (A,
3);

“Ele € cigano” (é conhecedor) (A, 3);

“E depois as familias vao 1a e apanham-nos” (A, 3);

“Por exemplo a minha tia era madrinha de uma menina e a mae da menina foi

presa, a méae ia deixar...o pai também foi preso, e em vez de deixar a menina la
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sozinha nas ruas disse & madrinha que é a minha tia para cuidar da pequena”
(A, 3);
“E gracas a Deus ndo lhe falta nada” (A, 3);

“E verdade” (P, 3).

“Eu acho que como vendem cassetes assim de guerra também deviam vender
0 nosso filme e assim quem ganhava éramos noés... 500 escudos cada um...”
(risos) (A, 3);

“Eu antes oferecia as casas” (A, 3).

Os alunos possuem vérios tipos de informagdes, aquelas que séo
veiculadas pelos 6rgdos de comunicagéo social, as que ouvem falar no seu
meio e as que eles proprios conhecem pelo contacto directo. Deste conjunto,
elaboram a sua realidade que transportam para o filme. Do argumento do filme
destacamos alguns desses aspectos, que conforme analisamos, enformam de
alguns esteredtipos. Para além destes aspectos, ha que salientar a importancia
destas contribuicbes para o conhecimento das culturas dos alunos. Estes,
trouxeram para o argumento aquilo que s&o as suas vivéncias, como a
participagéo de alunos brancos-lusos, ciganos e pretos, a frequentar, todos, a
mesma escola e ainda as referéncias a fome, ao alcool, 3 discriminagao, ao
trabalho infantil.

De facto, estdo ali presentes aspectos que os preocupam e que
raramente séo abordados e alvo de intervengéo pedagdgica por parte dos
professores, e muito menos da participagdo dos alunos. Do que foi possivel
saber, a fome n&o representa um grande problema, pelo menos neste
momento, mas admite-se que os pais destes alunos, talvez, ja tivessem
passado por situacles adversas e como vivem em contexto de
empregabilidade precaria, o fantasma parece permanecer. O alcoolismo é uma
realidade em muitas casas. A mé&e branca que surge no argumento do filme
com o papel de protectora decorre talvez ainda do facto de o branco ser uma
referéncia, como sendo aquele que estd menos deslocado do seu meio de

origem e por isso beneficia de algum poder comparativamente com outras
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etnias. O trabalho na fabrica estd associado a utilizagdo da mao de obra
infantil, situagdo que continua a ser uma realidade. .

Neste contexto, o texto do filme pode ser entendido como conhecimento
de situagbes vivénciais reais, no entanto como nos dizia a especialista em
educagéo “do nosso ponto de vista era um texto muito reprodutor do discurso
dos professores... 0s conteudos sdo muito em conformidade com os valores
dominantes... era o carinho da méde branca e o pai bébado africano... ndo
consigo deixar de pensar que a escola estava a sustentar alguns valores
dominantes” (E, 2).

Mas a consciéncia dos direitos das criangas, tema que desencadeou o
argumento do filme passou pelos alunos discutirem - que as criancas tém
problemas - e que, os queriam tornar visiveis no filme. Os alunos a este
proposito exprimiam-se da seguinte forma:

“Por causa dos direitos das criangas, escolhemos uma menina” (A, 3).

“Porque era a mais indefesa” ((A, 3).

“Ela ndo gostava de estar na escola por causa dos outros mitdos e ela depois
foi para o trabalho e depois estava |4 a trabalhar a fazer tapetes” (A, 3).

‘A Rosa ndo quis ir para a escola por causa dos colegas, comegavam a

chamar nomes (A, 3)".

O conhecimento, por parte dos alunos, das suas raizes culturais, passa
por estes se envolverem em préticas pedagégicas em que se valorizem as
suas culturas de origem. Uma outra forma de concretizacdo das
aprendizagens, em que os alunos estiveram também envolvidos e que, de
certo modo reforga a tomada de consciéncia das raizes culturais, foi realizada
através da produgdo de pequenos textos, em que, e como nos referia a
professora “eles contam fases da vida da familia, casos do bairro dentro de
cada uma das suas etnias” (P, 4), trabalho esse realizado com alunos

estagiarios da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da
Universidade do Porto.
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2. As possibilidades de interacgao

O desenvolvimento do processo, ao longo da produgéo do filme, constou
de varios e diversificados momentos em que as situagbes de trabalho
pedagogico alternavam entre o trabalho individual, o trabalho em grupo e a
mediacgdo entre um e outro. Podemos referir o caso da pesquisa e a producdo
de uma historia por parte da cada aluno, como exemplo de trabatho individual
e, na fase seguinte, a negociagéo e a inclusdo (ou nao) da parte de cada aluno
no argumento geral da histdria, como um trabalho de grupo e por isso de
interacgdo. Um dos exemplos de discussao foi o tema do abandono dos filhos
pelas mées. Quando abordado, o tema reflecte mais uma vez as experiéncias
vividas e/ou imaginadas do quotidiano de cada aluno individualmente, mas que
no processo de constru¢do do argumento € discutido e reconhecido por todo o
grupo de produgéo. S&do expressdes dos alunos:

“Nao tém dinheiro e ndo conseguem dar de viver ao filho” (A, 3).

“Vi na televisdo muitas vezes” (A, 3).

“N&o vejo mas sei que acontece” (A, 3).

“Aqui ha cenas dessas mas nos nido sabemos, ouvimos dizer isso, mas n#o

sabemos o que acontece” (A, 3).

A discussédo destes conteudos permitiu que todos os intervenientes
passassem a conhecer melhor as situagbes, como referiu um dos alunos:

“Ja4 conheciamos, mas mesmo assim conhecemos mais casos” (A, 3).

Se houve situagdes de trabalho individual e de discussdo em grande
grupo, também houve outras situagdes de trabalho em pequeno grupo,
constituido por trés alunos, quando estes conjugavam esforgos para operar
com uma maquina de filmar para o registo dos seus desenhos. Estas situagdes
e outras que ja foram anteriormente apresentadas, sdo concretas e parecem
indicar algumas das potencialidades que podem estar presentes na producéo
de um dispositivo de diferenciacdo pedagdgica sob a forma de um filme.
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Se atendermos ao didlogo que se manteve com os alunos e alunas
compreende-se as interacges geradas ao longo da producéo do filme e que
parecem ter significado para os alunos.

“Fizemos o trabalho sobre o racismo, sobre pessoas de outra cor, para que

ninguém gozasse, porque ha... que dizem... preta...” (A, 3).

E logo todos os alunos, em coro, comegaram a cantarolar:

“Preta mulata, nariz de macaca, rouba galinha, mete na saca” (AAA, 3).

E prosseguiu outro aluno,

“Pusemos assim um poema...” (A, 3).

E logo de imediato todos os alunos, em coro, novamente comeg¢aram a
cantarolar:;

“Somos todos iguais... somos todos diferentes....” (AAA, 3).

Durante o didlogo que se estabeleceu com os alunos, questionou-se
sobre a autoria dos poemas, das cancdes e das motiva¢des que os levaram a
falar das suas culturas e habitos.

“Com a professora também” (A, 3).

“Nos também fizemos o poema, temos aqui pessoas de raga negra” (A, 3).

“E ciganos” (A, 3).

“Mas os ciganos..., mas as pessoas brancas ndo gozam com 0S ¢iganos, como
com os pretos, como o Nelson, mas ndo batem...” (A, 3)

‘Algumas pessoas gozam os de raga preta e nés nio gostamos de ouvir isso...

mas nos as vezes também lhes chamamos” (A, 3).
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Quando a professora se propde trabalhar temas como os direitos das
criangas e adopta uma metodologia de pesquisa e discussdo, ndo sO tem
consciéncia dos alunos que tem na sua sala de aula no que respeita &
diversidade, como também, das preocupacdes destes.

Da parte do realizador, este desenvolve um trabalho de interacgéo entre
alunos na sala de aula, s6 sabendo, & partida, que vai encontrar, como dizia na
entrevista, pretos, ciganos e brancos. E precisamente na relacdo que
estabelece na sala de aula e durante a produgdo do filme que ele parece
compreender e tomar consciéncia da diversidade das culturas presentes,
tentando interpretar as reacgbes das criangas a partir de um conjunto de
representactes sociais proprias e resultantes das suas experiéncias anteriores.
Este refere que “na produgdo de um filme hd momentos que sdo emocionantes
e decepcionantes” (R, 5) e enumera reacgdes das criangas as quais tenta
atribuir significados, tomando consciéncia destes, e explicando que é dificil “o
saber jogar com o que esta por tras das coisas... é por isso que digo que me
senti um pouco frustrado por de facto ter sentido necessidade de conhecer as
especificidades” (R, 5).

O realizador, na sua descrigo, distingue ainda comportamentos face a
propostas de trabalho:

“Com os middos ciganos nés dizemos é preciso fazer isto e eles dizem - faga
vocé!, eu ndo sei, faga vocé! - mas eles nio é por ndo saberem & para nos
testarem, eles estdo numa relagdo de forgas, um brago de ferro, entre a cultura
deles e a nossa, eles ndo sabem onde devem ceder, ja n3o é uma questdo de
interesse pessoal, ha ali algo mais que nos escapa e é essa barreira que as

vezes ¢ dificil ultrapassar” (R, 5).
Quanto aos alunos de origem africana esclarece:

“sinto-os muito mais integrados na nossa cultura, eles prdprios sentem-se
pouco discriminados, mas em termos da sua relagdo, com o trabalho sdo tio
ou mais empenhados no trabalho, embora haja de tudo... quando se decidiam

fazer as coisas, decidiam... em relagdo aos cabo-verdianos nio notei que
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fizessem... de maneira diferentes as coisas, parecem muito mais integrados”

R, 5).

O discurso do realizador, relativamente aos alunos de etnias diferentes e
das quais relata comportamentos, mostra claramente um reconhecimento e
uma diferenciagdo no seu entendimento quanto ao seu modo de reagir as
propostas de trabalho. Podemos concluir que a consciéncia da interac¢éo por
parte do realizador se manifesta no relato através de dois tipos de ideias
centrais: “ter uma formagdo cultural prévia” e a necessidade de que “era
preciso um trabalho mais longo e mais aprofundado” (R, 5).

Como sintese, podemos considerar que a producdo de um filme de
animag&o pode constituir uma contribuicdo para desencadear a organizacgdo
grupal, uma vez que se trata de um trabalho colectivo, feito em grande grupo e
pequeno grupo. O desenvolvimento destas aprendizagens reforcam a auto-
imagem pessoal e grupal. Como nos referem Cortesdo e Stoer (1996), um
dispositivo de diferenciacdo pedagdgica pode constituir-se pela possibilidade
de um grupo de comunidades culturais se reconhecerem, se respeitarem e
interagirem, ao que se acrescenta, podendo permitir interacgdes nem sempre
faceis de promover devido a constrangimentos estruturais.

3. As aprendizagens curriculares

Ao nivel das aprendizagens curriculares, a producdo do filme de
animacéo pode também proporcionar aquisigdes num conjunto de dareas
disciplinares, tais como a escrita, a leitura, o desenho, o canto e, de uma forma
mais geral, a manipulag&o de objectos, a matematica e o tempo. A produgdo do
filme possibilita ainda um produto final, que pode ter visibilidade no exterior da
sala de aula e ser alvo de reprodugéo. Referiremos algumas fases do trabalho
e a forma como os alunos as efectuaram.

Numa primeira fase e durante a pesquisa os alunos desenvolveram a
escrita, trabalhando os textos. Na fase seguinte desenharam as diferentes
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personagens e posteriormente moldaram os bonecos, como é possivel
compreender das palavras do realizador.

“E a base de todo este trabalho, os alunos é que tém de fazer a histéria, eles
deram as ideias iniciais e nds tentamos coordenar a hist6ria, de maneira a tirar
uma ideia daqui, uma ideia de acola, juntando, discutindo com eles fazendo
uma outra histéria que é um bocado a soma das outras, depois com base nisso
eles tém que ilustrar a histéria fazendo um story-board, contar a histéria toda
por imagens (...) Depois tém que trabalhar com a plasticina, os personagens
em plasticina os cenarios em cartotina. Depois s30 eles que vdo fazer a

animacéo, umas personagens, um cendrio e depois mexe assim . (R,95).

Os alunos referem-se aos trabalhos da seguinte forma:

“Tinham casas e depois enfeitamos, fizemos assim coisinhas que parecia
plastico azul, e aquilo depois no filme transformou-se em mar” (3, A).

‘Né6s pegamos uma cartolina plasticina, fizemos bonecos, tiravamos uma
fotografia € mexiamos uma pema, tiramos fotografia e depois no fim eles
compunham aquilo” (A, 3).

“Cada um tem que tirar uma fotografia, nés tinhamos que virar um bocadinho o

boneco que é para quando o filme estar pronto, movimentar-se” (A, 3).

Mais tarde, depois de terminada a gravagdo das imagens, houve um
trabalho a nivel da manipulagdo de objectos e do conceito de tempo,
fundamental na duragdo do registo de cada imagem. Fizeram ainda a
sonorizagéo do filme desenvolvendo a leitura e a oralidade através do texto e
do canto. A este propésito o realizador refere:

“Pensamos na banda sonora conforme se tinha pensado inicialmente.
Gravamos as vozes deles, se ha alguma mdsica que é preciso cantar depende
das capacidades deles, da colaboragido de professores de masica. No caso da

“Rosa” eles cantaram as musicas” (R, 5).
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Para além destas aprendizagens curriculares, os alunos tinham ainda
como objectivo “dizerem os direitos das criangas através do filme... como é que
viam os direitos das criangas” (P, 4). Para a professora, o objectivo final face a
este processo € “‘que todos compreendam’, e, para isso, juntou todas as
criangas, tentando que estas compreendam a forma como as diferentes etnias
presentes encaram os seus direitos, uma vez que la fora, no exterior, “uns (...)
s&o postos de lado, mesmo pelas criangas...” (P, 4).

Como ¢é possivel verificar através da abordagem feita, existe um
conjunto de aprendizagens a nivel dos conteldos curriculares. Mas, quando os
alunos estdo a fazer aprendizagens através da producdo de um material, no
presente caso, o filme, e numa légica de pensamento enquadrado pela
construgdo de um dispositivo de diferenciagdo pedagogica, podemos admitir
que existem dois processos através dos quais eles adquirem conhecimentos.
Um de forma explicita, que é decorrente dos conteidos expressos no
argumento e outro, de forma implicita, que decorre do processo de producéo
do argumento e que se prende com aspectos mais ligados as discussées e &
interacgao.

Como sintese e articulando a aquisicdo de saberes curriculares aqui
apresentados com a manifestagdo dos seus saberes, das suas raizes e das
suas culturas apresentadas anteriormente, podemos dizer que estiveram
criadas condigbes para o desenvolvimento nos alunos de um bilinguismo
cultural que €, como referem Cortesédo e Stoer, “uma situacdo relativa a
possibilidade de dominio/manipulagdo de mais do que uma cultura (...).
Traduzir-se-ia no dominio/manipulacdo de instrumentos de sobrevivéncia,
convivéncia, usufruto de direitos...” (1999: 38). Usufruir de um bilinguismo
cultural passa por atingir o sucesso a nivel dos curriculos em que da “aquisic&o
dos saberes escolares se aproveitem também as raizes culturais” (Cortesdo e
Stoer, 1999: 36) dos alunos. Esperam-se, pois, resultados como agueles que
nos s&o referidos pela professora acerca de outros seus alunos:

“Eles foram para o quinto ano e uma professora disse «estes meninos estdo
trabalhados» e a gente fazia muitas coisas destas, portanto dava na mesma as

matérias (...) iam dramatizar e dai partia para a lingua portuguesa (...) senéo
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tivesse ficado nada eles ndo conseguiam ter sucesso. Eles vém ter comigo e
dizem, professora correu-me bem, ja fiz assim... e até daqueles middos que eu
tinha receio. O meu trabalho n3o foi o ideal, porque o ideal, aquilo que a gente

idealiza...mas, foi bom, eles aprenderam” (P, 4).

Pela descricéo apresentada pela professora e sé. os alunos conseguem

ter sucesso nos anos posteriores, o que lhe permite pensar que alguns dos
objectivos foram atingidos.

Em sintese

A necessidade de problematizar e reflectir sobre as praticas pedagégicas

Como foi dito anteriormente, um aspecto importante a ter em conta na
construgcdo de um dispositivo de diferenciagio pedagodgica é o posicionamento
dos actores principais (professores e outros intervenientes) em relacdo ao
grupo de alunos no que diz respeito ao conhecimento da suas culturas de raiz.
Importante € também, como ja foi dito anteriormente, o conhecimento do
contexto onde se desenvolve a producdo. Estes dois aspectos, s6 por si sdo
relevantes, mas insuficientes sob o ponto de vista da mensagem que os
conteudos inseridos e presentes numa producéo podem veicular. Quer isto
dizer que é necessario que o contetido presente na materializacdo, e neste
caso concreto o argumento do filme, contenha referéncias que tenham sido
alvo de analise e problematizagdo. O processo de producdo de um dispositivo
de diferenciagdo pedagdgica constréi-se necessariamente neste vai-e-vem de
discussdo e construgdo. De facto e como foi apresentado anteriormente
emergiam no argumento do filme um conjunto de afirmagdes imbuidas de

esteredtipos vigentes na sociedade. A aceitacdo do contexto por parte da
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escola e dos principais intervenientes num processo de construgdo de um
dispositivo de diferenciagdo pedagdgica e com o que isso implica sobre o
reconhecimento dos valores, atitudes e comportamentos, passa pela
desocultagéo e problematizagdo de esteredtipos e representagdes que a escola
tem desse contexto, assim como o contexto tem em relacdo a escola. Esta
relagéo implica uma aceitagdo mutua, necessitando que a comunidade esteja
presente na escola e vice-versa. A problematizacdo corresponde a
interrogacéo das condigdes e constrangimentos que se colocam & escola e 3
sua inserg&o no contexto. E, pois, necessario que as familias de etnia cigana
entendam porque é que a escola funciona da parte da manha, assim como é
necessario que a escola perceba por que é que as mées néo déo almogos aos
filhos e trazem grandes lanches para a escola. Torna-se crucial compreender
que todos os individuos presentes na escola sao diferentes e que a orientacio
do desenvolvimento das diferentes culturas nao terd de ser s6 a emitida pela
escola.

Concluiu-se que encontramos no argumento do filme uma autenticidade
exagerada na forma como s&o apresentados, na integra, os pensamentos dos
alunos talvez devido a duas ordens de razdes. Por um lado, na postura do
realizador de aceitagdo de todo o argumento, porque é reflexo da cultura e dos
saberes dos alunos; por outro lado, a posi¢éo da professora que, constrangida
por um contexto, ndo criticamente problematizado, vinculou as ideias da
escola, ou seja, o argumento é o produto que parece situar-se entre o
relativismo cultural (do realizador) e o etnocentrismo escolar (do universalismo

falso da escola meritocratica).
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A possibilidade de um grupo de comunidades culturais se reconhecer, se
respeitar e interagir

As metodologias de trabalho que os professores utilizam no processo
educativo podem proporcionar aprendizagens que estimulem os alunos a
envolver-se nas produgdes, podendo assim desenvolver varias capacidades e
posturas criticas. O facto destas aprendizagens lhes dizerem algo, porque s&o
significativas, pode desenvolver alguma consciéncia critica dos seus direitos e
deveres como cidad&os. O desenvolvimento destas aprendizagens podem
ainda reforgar a auto-imagem pessoal e grupal. Sera importante realgar a
metodologia que foi utilizada pela professora e pelo realizador na forma como
as aprendizagens foram desencadeadas. Importante também de referir, a
materializagéo da produgdo pelas potencialidades que insere. De facto, o filme
de animag&o mostrou conter elementos potenciais capazes de poder reforgar a
auto-imagem pessoal e grupal. Estamos desta forma a contribuir para a
produgéo de conhecimentos sobre as culturas de origem dos alunos. Estas
caracteristicas de reconhecimento e confronto, pelas quais é possivel pensar
um dispositivo de diferenciagdo pedagégica e que integram o conjunto de
referéncias do conceito, demarcam-se do caracter simplificador e n&o
problematizador do material didactico.

A aquisicdo de saberes escolares e o aproveitamento dos saberes sobre as
raizes culturais

Se nos reportarmos em concreto a situa¢do que temos vindo a estudar e
ndo perdendo de ideia que estamos perante um conjunto de alunos que
frequentavam o 2° e o0 4° ano de escolaridade, é possivel pensar que estes
fagcam aprendizagens curriculares ao mesmo tempo que valorizam as suas
culturas de origem. Esté aqui em causa o sucesso escolar dos alunos.

Com a realizagdo do filme de animagdo foi possivel criar situacdes
capazes de desenvolver nos alunos aprendizagens a nivel de varias areas
nomeadamente leitura, escrita, oralidade, desenho, plastica e o canto. Esta
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situagdo podera ser semelhante as que sdo referidas por Cortesdo e Stoer
(1999) e que ocorrem mais frequentemente, no ensino n&o superior, com
docentes considerados geralmente «de qualidade», em que os professores
adequam o saber ja seleccionado e simplificado nos manuais, mas propdoem
aos alunos através, por exemplo de debates, de jogos, de problemas a
resolver, um conjunto de situagdes activas de aprendizagem.

Podemos aproximar o processo de realizagdo do filme de animagéo a
outros desenvolvidos pelos autores referidos e apresentados anteriormente
neste estudo, como as aprendizagens curriculares através da construgéo de
genealogias, contos de histérias, jogos e brincadeiras, etc. (Corteséo e Stoer,
1996). Por ultimo e fazendo uma distanciacdo desta produgédo em relagao ao
material didactico, estas praticas estariam a desenvoiver-se através de
processos de produgdo de conhecimento que n&o dependeriam de uma forma
“‘delegada” da imposigdo da ritmagem, da simplificagdo e condensagdo dos
conteudos curiculares normalmente associadas com materiais didécticos de
reproducéo (cf. Cortesao e Stoer, 1997).
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CONCLUSOES

Entre o etnocentrismo escolar e o relativismo cultural

O tema que nos propusemos estudar tratou a exploragdo do conceito de
dispositivo de diferenciagdo pedagdgica. Foi possivel ao longo do estudo
encontrar um conjunto de caracteristicas que podem influenciar e determinar a
sua construgao.

Exporou-se o conceito de dispositivo de diferenciacio pedagdgica através
da investigag&o de um processo e produto pedagdgico.

Os conceitos parceiros utilizados constituiram aquilo que torna possivel
desenvolver um dispositivo de diferenciagéo pedagogica, isto €, pressupdem que
na base deste dispositivo esteja presente uma teoria de tradugéo (curriculo) e
uma teoria do poder (promogdo de uma sociedade mais justa, igualitaria, mais
inclusiva).

Explicitaram-se os efeitos sobre a (n&o) construcéo do dispositivo, isto &,
como vimos na parte | - A compreenséo do contexto -, ndo existiram condicdes
para a realizagdo de um dispositivo de diferenciacdo pedagogica. O resultado
desta falta de condicées manifesta-se na escola através da (ndo) compreenséo e
(n&o) aceitagdo criticas que esta tem do meio.

O filme, em si, e através do seu conteido demonstraram, de facto: i) a falta
da escola na comunidade e ii) a falta da comunidade na escola.

A professora e o realizador conseguiram ultrapassar, em parte, a falta das
condicbes necessarias para a construgdo de um dispositivo de diferenciacdo
pedagdgica e o produto em si, o filme, parece exprimir a autenticidade dos
pensamentos dos seus actores. Através da sua construgdo os intervenientes

aprofundaram conhecimentos a nivel das suas culturas e da parte dos alunos
existiu
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implicagdo no processo, na pesquisa e na producdo de materiais. Pode
questionar-se o grau de interferéncia da professora na produgéo do argumento.

O argumento do filme mostrou a autenticidade do pensamento integral dos
alunos o que levou a que se apresentassem contetidos com uma carga de
valores, atitudes e esteredtipos que nado foram sujeitos a uma reflexdo, ou seja
consideramos que o filme exprime o fosso que aparentemente existe entre a
escola e o meio em que ela se insere.

A postura do realizador que tinha como objectivo que o argumento
reflectisse o saber dos alunos abrui a porta a uma certa “permissividade
auténtica” dando origem a uma atitude relativista, sob o ponto de vista cultural.

Pelo facto da professora estar constrangida por um ambiente de
incompreens&o do contexto e na auséncia de problematizacdo pedagdgica critica,
criaram-se condigdes para a emergéncia de um etnocentrismo escolar.

Da analise do processo e produto do filme de animagdo "Rosa e seus
amigos" ressaltam aspectos relevantes sob o ponto de vista da promogdo de uma
escola de massas, no que diz respeito a produgéo de materiais pelos alunos, a
implicagdo de alunos na pesquisa e no aprofundamento das suas raizes cuiturais,
nas aprendizagens curriculares que tal processo desencadeia.

A andlise do produto, enquanto argumento, revelou, com base no
enquadramento tedrico do conceito de dispositivo de diferenciacio pedagogica,
que se considere que o material produzido se situou como um produto
influenciado por duas perspectivas distintas: a do relativismo cultural e a do
etnocentrismo escolar, ou seja, por um lado o desejo da participacgo integral das
criangas e da sua expressao natural, por outro, a néo interrogacéo dos valores,
atitudes e comportamento que tal desencadeava.

Neste contexto assume uma importéncia vital a promogao de uma formacgéo na
aérea da pedagogia Inter/multicultural a desenvolver a trés niveis:

i) sala de aula — formagdo contextualizada no acompanhamento da
construgéo de dispositivos de diferenciagdo pedagégica
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i) escola — corpo docente — comunidade - formacdo com base em
projectos de escola e parcerias
i) politica educativa — promotora de politicas inter e multiculturais

A questao final que interessa colocar é se se produziu/construiu um dispositivo
de diferenciagéo pedagogica ou ndo. A resposta de uma investigacao heuristica
sobre esta questao pode ser dada nos seguintes termos:

- € de enfatizar a natureza precéria do dispositivo de diferenciacao
pedagogica, no que concerne a sua dependéncia face ao contexto, & sua
relagdo com a formagdo, & sua dependéncia face a uma metodologia de
investigag&o-acgdo, e a sua necessidade de ser articulada com outros
conceitos parceiros e, neste sentido, pode dizer-se que existe mais como

projecto de conceito do que como conceito propriamente dito:

- € de elogiar os papéis desempenhados pelo realizador e pela professora nos
seus (implicitos) esforgos de ultrapassar constrangimentos que n3o
controlavam para tornar possivel a construgdo de um dispositivo de
diferenciacéo pedagogica.

152



Referéncias bibliograficas

Referéncias bibliograficas

AMIGUINHO, Abilio (1993) «A formagéo continua de professores centrada no
projecto educativo de escola» Educagdo para todos. Ponte para um outro
futuro, Cadernos PEPT, 2, Ministério da Educacéo, 77-89.

ARAUJO, Helena (1996) «Precocidade e retdrica na construcdo da escola de
massas» Educagdo, Sociedade & Culturas, 5, 161-174.

ARAUJO, Helena, STOER, Stephen (1993) Genealogias nas escolas: A
capacidade de nos surpreender, Porto: Afrontamento.

AZEVEDO, Joaquim (1993a) «Intervengdo de Joaquim Azevedo» Educacéo
para todos. Ponte para um outro futuro, Cadernos PEPT, 2, Ministério da
Educacéo, 5-9.

AZEVEDO, Joaquim (1993b) «Depoimento 3 - O PEPT visto por Joaquim
Azevedo» Uma mudanca em construcdo, Cadernos PEPT,1, Ministério da
Educacgéo, 40-41.

BASTOS, Gabriel e BASTOS, Susana (1999) Portugal Multicultural, Lisboa:
Fim de Século Edicdes.

BARROSO, Jodo (1993) «Escolas, Projectos. Redes e Territorios: educacgao de
todos, para todos e com todos» Educacéo para todos, Cadernos PEPT, 16,
Ministério da Educacgo.

BARDIN, Laurence ( 1979) Andlise de conteudo, Lisboa: Edigbes 70.
BENAVENTE, Ana (coord.) CARVALHO, Alda, BENTO, Cecilia, LEAO Cristina,

TAVARES, Manuela e CESAR, Margarida (1993%) Mudar a escola mudar as
praticas — Um estudo de caso em educagdo ambiental, Lisboa: Escolar Editora.

163



Referéncias bibliograficas

BENAVENTE, Ana (1991) «Dos obstaculos ao sucesso ao universo simbélico
das professoras. Mudanga e resisténcia & mudanga» Educacdo, Ciéncias
sociais e realidade Portuguesa, (Org. de Stephen R. Stoer), Porto: Edicdes
Afrontamento.

BENAVENTE, Ana (1993) «Estratégias de igualdade real» Educagdo para

todos. Ponte para um outro futuro, Cadernos PEPT, 2, Ministério da Educacéo,
45-56.

BENAVENTE, Ana (coord.) ROSA, Alexandre, ANTONIO, Firmino da Costa,
AVILA, Patricia (1996) A literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa
extensiva e monogréfica, Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian/ Conselho
Nacional de Educacéo.

BERNSTEIN, Basil (1990) Poder, Educacién y Conciencia. Sociologia de la
transmisién cultural, Barcelona: El Roure Editorial, S. A..

BERNSTEIN, Basil (1997) La estructura del discurso pedagogico. Vol IV:
Clases, cédigos y control, Madrid: Ediciones Morata.

BOGDAN, Robert, BIKLEN, Sari (1994) Investigac&o qualitativa em educacéo,
Porto: Porto Editora.

BONAL, Xavier (1998). Sociologia de la educacién Una aproximacion critica a
las corrientes contemporaneas, Barcelona: Ediciones Paidos Ibérica, S.A..

CALADO, Isabel (1994) A utilizagdo educativa das imagens, Porto: Porto
Editora.

CANDEIAS, Antonio (1996) «Ritmos e formas de alfabetizagdo da populacéao
portuguesa na ftransicdo de século: o que nos mostram os censos

populacionais compreendidos entre os anos de 1890 e 1930», Educacéo,
Sociedade e Culturas, 5, 39-63.

154



Referéncias bibliograficas

CORREIA, José Alberto (1992). «Dispositivos e disposices na Formacao de
adultos: a dindmica da formatividade», Comunicacdo apresentada no ||
Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao, Braga, 29
Novembro - 1 Dezembro (policopiado).

CORREIA, José, STOLEROFF, Alan e STOER Stephen (1993) «A ideologia
da modernizagdo no sistema educativo em Portugal» Cadernos de Ciéncias
Sociais, 12/13, 25-51.

CORREIA, José Alberto (1998) Para uma teoria critica em educacgédo, Porto:
Porto Editora.

CORREIA, José Alberto (2000) As ideologias educativas em Portugal, Porto:
ASA.

CORTESAQ, Luiza e PACHECO, Natércia (1991). «O conceito de educacdo

intercultural. Interculturalismo e realidade portuguesa» lnovacéo 2, 3, vol. 4, 33-
44,

CORTESAO, Luiza, AMARAL, M. Teresa, CARVALHO, M. Isabel, CARVALHO,
Lourdes, CASANOVA, M. José, LOPES, Paulo, MONTEIRO, Elisa, ORTET, M.
José, PESTANA, M. Isabel (1995) E agora tu dizias que... Jogos e brincadeiras
como dispositivos pedagdgicos, Porto: Edigdes Afrontamento.

CORTESAQ, Luiza e STOER, Stephen (1995). Projectos, Percursos Sinergias
no campo da educagdo Intermulticultural, Relatério Final, Porto: Centro de
Investigacdo e Intervengdo Educativas da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educag&o da Universidade do Porto.

CORTESAO, Luiza e STOER, Stephen (1996). «A interculturalidade e a
educacéo escolar: dispositivos pedagogicos e a construgio da ponte entre
culturas» Inovagcdo 9, 35-51.

155



Referéncias bibliograficas

CORTESAO, Luiza e STOER, Stephen (1997) «Investigacdo-acdo e a
produgéo de conhecimento no ambito de uma formagéo de professores para a
educagéo inter/multicultural», Educacéo, Sociedade & Culturas 7, 7-28.

CORTESAQ, Luiza e STOER, Stephen (1999) «Acerca do trabalho do
professor. Da tradugdo a produgéo do conhecimento no processo educativo»
Revista Brasileira de Educacéo, 11, Mai/Jun/Jul/Ago, 33 — 45.

CORTESAOQ, Luiza (2000) Ser professor: um oficio em risco de exting&o?.
Reflexbes sobre préticas educativas face a diversidade, no limiar do século
XXI, Porto: Afrontamento.

CRESPI, Franco (1997) Manual da sociologia da cultura, Lisboa: Estampa.

CUNHA, Pedro d’Orey (1993) «Para uma nova deontologia da profisséo
docente» Educagéo para todos. Ponte para um outro futuro, Cadernos PEPT,
2, Ministério da Educacéo, 31-44.

DE BRUYNE, Paul, HERMAN, Jacques, SCHOUTHEETE, Marc De (1991)
Dindmica da pesquisa em ciéncias sociais, Rio de Janeiro: Livraria Francisco
Alves Editora.

DOMINGOS, Ana Maria, BARRADAS, Helena, RAINHA, Helena e NEVES,
Isabel Pestana (1986) A teoria de Bernstein em sociologia da educacgéo,
Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian.

DUBOST, J. (1983) «Os critérios da Investigagdo-accéo: Alguns resultados de
um inquérito sobre os trabalhos e a nogdo de investigagéo-acgao», Pour n° 90
(17-21).

DURAND, Gilbert (1982) Os grandes textos da sociologia moderna, Lisboa:
Edigbes 70.

156



Referéncias bibliograficas

FERNANDES, José Luis (1990) «Concretizagdo do conceito de dispositivoy.
Provas de aptiddo pedagdgica e capacidade cientifica. Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto (policopiado).

GARCIA, M. Adelina (1994) Multiprofissionalismo e intervencdo educativa,
Porto: ASA.

GHIGLIONE, Rodolphe, MATALON, Benjamim (1997) O inquérito. Teoria e
pratica, QOeiras: Celta.

GIL, Antdnio (1995) Métodos e técnicas de pesquisa social, S&o Paulo: Editora
Atlas S.A..

GOMES, Rui (1993) «A construcdo da identidade e a formagado de
professores» Educagdo para todos. Ponte para um outro futuro, Cadernos
PEPT, 2, Ministério da Educacgao, 99-113.

ITURRA, Raul (1990) A construgdo social do insucesso escolar. Memdria e
aprendizagem em Vila Ruiva, Lisboa: Escher.

ITURRA, Raul (1997) «A oralidade e a escrita na construcdo do social»
Educacgédo Sociedade & Culturas, 8, 7-20.

LAENG, Mauro (1973) Dicionério de pedagogia, Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote.

LEITE, Carlinda e PACHECO, Natércia (1995) «Os dispositivos pedagégicos
na educagdo inter/multicultural», Actas do /I Congresso da Sociedade

Portuguesa de Ciéncias da Educacgédo, Ciéncias da Educacgéo: Investigagéo e
Accao, | volume.

LESSARD-HERBERT, Michelle, GOYETTE, Gabriel e BOUTIN, Gérald (1994)
Investigacdo qualitativa. Fundamentos e préticas, Lisboa : Instituto Piaget.

157



Referéncias bibliograficas

MAGALHAES, Antonio (2000) Recensdo do livro «Levantando a Pedra. Da
Pedagdgia Inter/Multicultural  as Politicas Educativas numa Epoca  de

Transnacionalizacio» Stephen Stoer e Luiza Cortesdo, Educacdo Sociedade e
Culturas, 13, 229 - 231.

MEIRIEU, Philippe (1985) «La pédagogie différenciée : 'essentiel en une page»
Cahiers Pedagogiques, 239, 47.

NERICI, Giuseppe (1969) Introdugéo a didéctica geral, Rio de Janeiro: Editora
Fundo de Cultura (82 edico; 12 edigdo: 1960).

NOVOA, Anténio (1992) «Para uma andlise das instituicoes escolares» in
Novoa (org.) As organizagbes escolares em andlise, Lisboa: IIE/D. Quixote.

OLABUENAGA, José Ignacio (1996) Metodologia de Ia investigacion
cualitativa, Bilbao: Universidade de Deusto.

PERRENOUD, Philippe (1986) «Das diferencas culturais as desigualdades
escolares: A avaliagio e a norma num ensino indiferenciado» in ALLAL, Linda,
CARDINET, Jean, PERRENOUD, Philippe, A avaliagdo formativa num ensino
diferenciado, Coimbra: Livrarig Almedina, 27-73.

PERRENOUD, Philippe (1995) La pédagogie a I'école des différences, Paris :
ESF.

PERRENOUD, Philippe (2000) Pedagogia diferenciada. Das intengles a acgdo,
Porto Alegre: Artes Médicas Editora.

PERETTI, A. de (1985) «Qu'est ce que la pedagogie differenciée», Cahiers
Pedagogiques, 239, 24.

PRZESMYCKI, Halina (1991) Pédagogie Différenciée, Paris: HACHETTE.

158



Referéncias bibliograficas

RAULY, Thierry (1992) Escolher e utilizar os suportes visuais e audiovisuais,
Coimbra: Coimbra Editora, Limitada.

REIS, Filipe (1995) «Saberes e contextos de aprendizagem. Praticas escolares
€ usos quotidianos da escrita» Provas de aptidao pedagogica e capacidade
cientifica, Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa: Lisboa
(policopiado).

RIBEIRO, José (1993) «Da mintcia do olhar ao distanciado», Dissertacdo de
mestrado, Universidade Aberta (policopiado).

SANTOS, Boaventura de Sousa (1997) «Por uma concepgdo multicultural dos
direitos humanos», Revista Critica de Ciéncias Sociais, 48, Coimbra: Centro de
Estudos Sociais, 11 — 32.

SANTOS, Boaventura de Sousa (2000) A critica da razéo indolente. Contra o
desperdicio da experiéncia, Porto: Edi¢cdes Afrontamento.

SERPA, Ana (1997) «Escola. A linguagem das minorias» Revista Noticias
Maganize, 262, 1 de Junho, 38-41.

STOER, Stephen (1992) «Notas sobre o desenvolvimento da sociologia da
educagdo em Portugal» in STOER, Stephen e ESTEVES, Anténio (orgs. ) A
sociologia na escola, Porto: Afrontamento.

STOER, Stephen, ARAUJO, Helena (1992) Escola e aprendizagem para o
trabalho num pais da (semi)periferia europeia, Lisboa: ESCHER.

STOER, Stephen (1994) «Construindo a escola democratica através do campo
da recontextualizagdo pedagdgica», Educagdo Sociedade & Culturas, 1, 7-27.

STOER, Stephen e AFONSO, Almerindo (1998/99) «25 anos de Sociologia da
Educacg&o em Portugal» Revista Critica das Ciéncias Sociais, 52,53, 307-331.

159



Referéncias bibliograficas

STOER, Stephen e CORTESAO, Luiza (1999) Levantando a pedra. Da
pedagogia inter/multicultural as politicas educativas numa época de
transnacionalizagdo, Porto: Afrontamento.

STOER, Stephen, MAGALHAES, Anténio (2000) «A incomensurabilidade da
diferenca e o anti-anti-etnocentrismo» in RODRIGUES, David (org.) Educagdo
e Diferenga Porto: Porto Editora, no prelo.

TRIGO, Méarcia (1993) «Educagdo para todos. Ameaca ou oportunidade?»
Educag&o para todos. Ponte para um outro futuro, Cadernos PEPT, 2,
Ministério da Educagéo, 13-19.

VISUER, Jonh (1993) Differentiattion: Making it work, Hertford: Nasen
Publications.

160



Anexos

ANEXOS

161



Anexos

ANEXO |

Entrevista exploratéria com a professora
(P, 1)

Quer falar um pouco do filme e do processo de concretizagdo?

P. - Este filme teve por base uma iniciativa da organizacdo APRIL,
eles queriam fazer um debate sobre os Direitos dos Humanos em
Portugal e por conseguinte os Direitos das Criangas. Como motivacao
para fazerem o filme foram dados as criangas alguns contos e depois
cada crianga escreveu uma histéria. No final o conjunto de textos deu
uma so histéria. Ao todo estiveram a participar 18 alunos do 2° e 4°
ano, divididos em trés grupos. Um grupo fez o inicio do filme, outro o
meio e outro a parte final. Foi tudo muito rapido, apenas uma semana
para a gravagdo das imagens e outra para a sonorizagdo. Tenho
fotografias onde se pode ver os alunos a trabalhar. Fizemos uma
brochura onde se conta a histéria, temos distribuido muitos. Os alunos
gostaram de fazer o filme... as criangas estudam mesmo sem falar.

Quem esteve envolvido na produgéo do filme? Que apoios tiveram?
P.- Comecamos com reunibes em Marco, tenho toda a
documentagéo... e depois foi fazer a motivagéo aos alunos. Este filme
foi todo feito por alunos. Eles gravaram, sonorizaram, fizeram os
bonecos em plasticina, tudo foi feito por os alunos. Eu e a professora
F(...) P(...) fizemos a motivagéo, o A(...) F(...) e a R(...) estiveram com
a parte técnica mas trabalharam sempre com os alunos. No final os
alunos tiveram uma tarde a trabalhar sozinhos... eles contavam os
segundos de gravacdo ... Mais tarde duas professoras de musica da
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escola fizeram as musicas. Quanto aos apoios ... a Camara, o
Governo Civil e o Instituto Inovagcdo Educacional.

Tém dado visibilidade ao projecto?
P. - Sim através das Escolas Inclusivas, a R(...) N(...) tem falado sobre o
filme... ela é a coordenadora, ja estivemos num debate com a Luiza
Cortes&o e o Steve Stder da Faculdade, estivemos também na ESE de
Viana do Castelo. O Instituto de Inovagdo parece que vai reproduzir o
filme e vai ser vendido, mas a escola ndo tem nada a ver com a venda.
O A(...) ja apresentou o filme |4 fora, ele anda sempre pelo estrangeiro.

Considera que o filme trata de problemas da escola?
P. Esta escola tem virias etnias... é frequentada por ciganos, africanos
€ mais ... como aqui dizem... os lusos, entre eles sabem que s&o
diferentes e as vezes ha problemas, mas temos tido muitos projectos
pedagdgicos em que se tenta ter atitudes de acordo com estas
diferencas... mas como aparece no filme a fome ainda em alguns casos
é uma realidade, nés ainda temos casos de criangas com fome... para
eles a comida é muito importante, se bem que na maioria ndo tem
problemas de alimentagdo, mas tém sempre presente a falta, é uma
preocupacéo a possivel falta de comida.

Acha possivel utilizar este filme nas aulas? Ja foi utilizado?
P. Sim nas ultimas partes do programa pode ser utilizado... no capitulo
que diz respeito a cidadania e em todos os anos. Ainda estamos a fazer
as planificagbes para o préximo ano...
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ANEXO Il

Entrevista exploratéria com a especialista em educacéo
(E.E., 2)

Queres falar um pouco do filme "Rosa e os seus amigos"?
E. E. - Tive conhecimento dele uma vez que estdvamos |a a desenvolver
o Projecto das Escolas Inclusivas e quando nds comegamos portanto
nao sei se foi concomitante como nosso comeco, se ja tinha havido
alguma coisa, portanto houve a indicacdo que a Camara do Porto tinha
seleccionado aquela escola, sob a orientacdo do A(...) F(...), orientagdo
técnica, um filme sobre os direitos das criangas e...

Estava a comemorar-se o Ano Internacional...

E. E. - ....e soubemos que... quais as duas professoras que tinham
trabalhado no projecto que era a C(...) e a outra que ndo me lembra o
nome € que segundo os relatos delas depois enfim as reunides do
projecto tinha sido uma excelente oportunidade de trabalho de parceria e
segundo delas o relato... delas, as criancas participaram em todas as
fases da feitura do filme, portanto elas guardavam os cenérios feitos
com material de divulgagdo dos processos utilizados e até no | Encontro
das Escolas Inclusivas no Algarve ele foi apresentado e foi objecto de
enfim muita de oportunidade de conversas mas de conversas muito
interessadas no plano técnico, das outras pessoas, penso que as
referéncias que as pessoas faziam ao processo de feitura do filme tinha
que ver com a concretizagdo de portanto elas achavam que aquilo
materializou um discurso de cooperagdo entre as criangas entre
professores e sobretudo de iniciativa das criangas, desde a participagéo,
mesmo ao nivel da decisdo dos textos, isto conversado com as
professoras, portanto as criangas é que elaboraram o texto escrito, as
criangas & que sob a orientacdo do A(...) F(...) depois o transpuseram
para o filme, n&o sei, portanto isto é a pré-histéria..

Nunca tiveste nenhum contacto com os alunos, nunca falaste com os alunos acerca da
produgdo?
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E. E. - N&o, néo, nunca ninguém do projecto falou com os alunos.

Outra questio, houve um 1° Encontro das Escolas Inclusivas que podemos considerar
que isso ja é pés-producio... ou seja eu estava a tentar fazer uma distingado, eu acho que
ha trés momentos diferentes naquele processo em toda a fase de produgio eu vou tentar
perceber como foi feita
E. E. - Penso que é anterior ao nosso projecto
E que isso teve que ver com uma associacao que é a APRIL,
E. E. - Exacto
E. E. - H& essa fase, preparacéo, ha depois uma fase propriamente de
execucao onde segundo os elementos que eu tenho se percebe que os
alunos participaram e depois ha uma fase que eu distinguia que é era
uma fase ja de pos-producdo que é uma terceira fase...
E. E. - De divulgacio...

De que maneira se quisermos, podemos considerar de divulgacio de reapropreiagido por parte
dos alunos inclusivé dos préprios dos textos...

E. E. - Dos alunos?

Sim, ou seja, aquilo pode estar enquadrado no programa, em determinada fase, ou nio, a
professora na altura falava-me qualquer coisa que tivesse a ver com uma das partes dos
programas que podia ser os direitos dos cidadao e cidadania eu queria perceber se
posteriormente se os alunos podiam trabalhar novamente com aquele material
- E. E. - Ndo me constou.
Quer sejam esses alunos ou outros alunos seguintes ou outras turmas.
E. E. - Sim, ora bem...
A perspectiva que se defende neste tipo de dispositivo é que ele possa depois poder vir a ser re-
utilizado, que néo fique arrumado.
E. E. - E n&o ficou porque quando nos... enfim, nos mostraram o filme foi
numa altura em que a escola ja dentro do projecto teve vérias iniciativas
em que foi vistc pela primeira vez visto por exemplo por alguns
professores e evidentemente também por alunos, é curioso que
houvesse professores que ndo conhecessem o filme e fizemos algum

debate em torno do filme, portanto aproveitamos o filme, isto antes do
encontro de Tavira.

O debate foi ao nivel do processo?
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E. E. - Foi integrado no nosso projecto Escola Inclusivas da UNESCO.
tinha... ndo era o processo nem o produto, mas interessou-nos muito
debrugarmo-nos, primeiro valorizando uma coisa que ali era um pouco
novidade que o trabalho em conjunto e a participacao das criangas....

Estamos a falar da construgéo... do processo...
E. E. - Mas que se quer... principalmente a desconstrugéo do texto que
sendo um texto da iniciativa das criangas, como era constantemente
enfatizado, do nosso ponto de vista era um texto muito reprodutor dos
discurso dos professores.

Foi durante o debate que concluiram isso ?
E. E. - No debate, se calhar um debate mais entre os formadores do que
0 debate em que entravam formandos e formadores porque nao havia
muitas condigdes para fazer uma abordagem descontrutiva com os
professores de uma maneira clara, n&o quer dizer que nao utilizadssemos
tacticamente o filme no sentido enfim aproveitar as mensagens do filme
para descontextualizar do filme para fazermos alguma reflexdo, agora
mas nao podia ser no contexto do filme porque primeiro ndo havia
condigbes de produtividade no sentido do crescimento das pessoas,
fazendo nesse contexto e depois achavamos que havia coisas muito
importantes que ndo era estratégico por em causa e ao por, ao fazer
essa discuss&o sobre o que veicularia esse discurso podia por-se em
causa um trabalho que tinha coisas bastante importantes de
aproximagdo entre professores e alunos, entre professores, tudo ali
naquela escola evidentemente requer estes cuidados, de facto a
primeira vez que vi o filme ndo me lembro muito bem a altura mas fiquei
arrepiada e isso propagou-se as outras pessoas aqui da equipa que
tiveram a oportunidade de o ver.

Arrepiada pelos conteidos?
E. E. - Exacto.

Porque aquilo que o filme refere e a também a professora... sdo questdes que tocam a

fome que é uma questio muito...
E. E. - Essa foi uma questéo que eu levantei que nao estava levantada
por elas, a primeira vez que vi o filme, bem o arrepiar-me néo foi por
isso, a primeira vez que vi o filme, na3o, foi no Algarve e isso era um
aspecto que passava completamente despercebido as professoras,
completamente... o que viam era aquilo muito “bonitinho” dos direitos da
criangas a um nivel completamente néo discutido e 1a no Algarve tive a
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oportunidade de enfatizar justamente porque ndo havia condicdes de
desconstrucdo das implicitos.

Quando falas no Algarve é o encontro das Escolas Inclusivas?
E. E. - Isso, foi ai que o meu comentario sobre o filme foi no sentido que
lhes tinha passado a parte, ao lado.. da repeticdo da palavra comida até
porque ndo era novidade para mim até ja tinha passado por outros
contextos por exemplo no Alentejo, aonde isso acontecia aonde as
necessidade t&o primarias como a da alimentagdo se reflectiam numa
repeticdo obsessiva nos trabalhos. e portanto se calhar também por isso
eu estava mais desperta para enfatizar aquele aspecto e isso foi aquilo
que as professoras da minha expressdo da minha reflexdo que lhes
agradou reter, e por isso continuam a falar disso... eu sublinho que lhes
tinha passado completamente a parte porque acho que existe um grau
de sensibilidade tdo diminuto a vida daquelas pessoas e daquelas
criangas que nao daria concerteza para realcar um aspecto com que tu
me vens realgado por elas.

Mas quando falas em professoras quem sdo?
E. E. - As professoras em geral

Do Encontro das Escolas Inclusivas?
E. E. - Sim eram muitos professoras ali da escola. O Projecto teve o
acolhimento de praticamente ...muitos professores no primeiro anos
quase todos.

Que ndo da Escola
E. E. - Sim, sim daquela escola, alids no pais foi o Unico... a Gnica zona
em que aderiu uma escola como escola, com o conselho directivo, nos
outros foi pontualmente um professor ou dois professores.

Ai consegue-se ver dois aspectos um que é a ndo participagao dos outros professores

no projecto...
E. E. - No projecto?

No filme...
E. E. - Exacto.

S6 parte da escola...
E. E. - Sé dois professores.

Dois professores por um lado os outros a ignorarem essa realidade
E. E - E somos nés que divulgamos mesmo dentro da escola
propiciamos a divulgacdo dentro da escola
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Entao o filme é produzido dentro da escola é trabalhado fora da escola e é reapropriado

a leitura é feita no exterior para as pessoas poderem depois ver a sua prépria escola de

outra forma
E. E. - Sim, mas n&o estou a identificar esse exterior.

Foi necessario irem a Escolas Inclusiva
E. E. - Sim, mas as reuniées eram dentro da escola.

As reunides eram dentro da escola?
E. E. - Dentro da escola.

Mas néo foi no foi esta reuniio no Algarve?
E. E. - N&o essa é a partir dai, essa foi a estreia publica do filme, porque
ha um encontro de professores que estdo no projecto das Escolas
Inclusivas de todo o pais...

Ent3o uma coisa é a reunisio das escolas no Algarve outra coisa so as reunides ali na escola.
E. E. - Exacto. Todo o projecto é desenvolvido ali e em funcédo do
trabalho da escola.

Portanto tudo isto é posterior a produgao, sao efeitos.
E. E. - Sédo efeitos, suponho... nds comegamos ali portanto com o
projecto e damo-nos conta da existéncia do filme de se o filme comegou
a ser trabalhado connosco j4 Ia dentro...

A producgéio do filme foi uma semana, foi muito rapida
E. E. - Eu sei foi intensiva elas disseram que estavam la a noite

Foi intensiva, concerteza nio coincidiu com nenhum encontro com o tempo da

producao.
E. E. - Mas é realmente os contetidos que para nos foi logo muito visivel,
logo da primeira vez, o modo como tudo que era em conformidade com
os valores dominantes eram respeitados, era da parte dos brancos, era
O pai bebado, batia era da parte de pais africanos, nao sei... de cor
negra, € achamos muito curioso mas era noutro filme, nos produzimos
outros filmes...

Achas que existia alguma influencia da parte dos professores para isso? ou eram os

proprios valores que ja estavam...
E. E. - Exacto, penso que s&o os proprios valores e penso que aquele
carinho da mé&e branca... isso faz parte dos valores respeitados pelas
criangas e eu nao consigo deixar de situar a escola no plano de
sustentar esses valores alids ndo houve nenhumas indicagbes de
quando estivemos a ver o filme com os formandos de nada que nos
indicassem o contrario, isto é uma coisa que eu te estou aqui a dizer
mas elas ainda n&o se deram conta, agora, deram-se conta da questdo
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da fome porque foi a questdo que eu achei que ia melindrar, perturbar
alguma coisa de positivo que tinha a feitura do filme sito realmente nao
houve nunca essa oportunidade porque é um terreno aonde apesar de
um grupo de formadores muitissimo experientes, foi de tal maneira que
nem toda a gente ndo aguentou a dificuldade ou melhor muito pouca
gente aguentou a dificuldade.

E isso em relagédo a prépria a propria escola?
E. E. - N&o, em relagdo ao grupo de formadores, isto para te dar a ideia
dos cuidados que era preciso ter em tudo porque o facil era chegar ali ou
sim ou sopas ou bem que querem ou bem que n&o querem porque a
comunicagéo paradoxal era ali uma evidencia dizia-se sim com a fala e
que nao com os olhos j& nao digo com as praticas, é uma situa¢do muito
dificil e penso que s6 com a nossa experiéncia de... nos tem dado
alguma capacidade de descobrir o que ha de positivo mesmo em coisas
onde parece que estamos emersos sd no negativo e dai nos fazer
ressaltar alguma condicéo de reflexdo sé isso é que nos permitiu fazer
alguma coisa, penso que sim, houve coisas interessantes, se bem que,
mas eu sou muito critica, se bem que do ponto de vista das
transformacgdes profundas nem este projecto nem nenhum projecto
como este toca as coisas no mais profundo como las devem ser
tocadas.... porque passa por seja como for passa por uma relacédo e da
reflexdo com os problemas que nos eram colocados diariamente pela
escola, ha mesmo assim um projecto que tem uma relacdo de
exterioridade com as pessoas, se bem que justamente pela nossa
experiéncia de outro tipo penso que salvaguardamos mesmo assim
alguma coisa que n&o tornou td0 ma essa relacéo de exterioridade uma
ciosa vinda do exterior, acho que a revertemos em muito em muitos
momentos do interior. |

E como foi o papel das duas professoras no meio disso?
E. E. - As duas professoras sobretudo uma delas pessoas com um forte
auto-conceito forte principalmente uma delas, foi ela que nos propiciou a
primeira oportunidade de estarmos na escola a observar nés néo
quisemos portanto nés fugimos das indicagdes do projecto , observar s6
quando criassemos condicdes e acha
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ANEXO 1l

Entrevista com os alunos, alunas

(A, 3)

e ainda, com alguns comentarios da professora
(P, 3)

A codificagdo € a seguinte: aluno — A; conjunto de alunos - AAA; professora — P; entrevistador
-D.

A professora C ja tinha anunciado previamente aos alunos a presenca
na sala de aula de um professor que faria uma série de perguntas acerca do
filme “Rosa e os seus amigos’, dai os alunos ja estarem conscientes da
situac@o que Ihes seria proposta por isso a apresentagéo foi muito simples.

D - Estou aqui para que me mostrem o filme que fizeram com a vossa professora, para
eu poder falar com outros professores e contar como foi feito, e para que outros alunos

também poderem fazer estas coisas, portanto gostaria que falassem do filme.

Enquanto a professora C, tentava encontrar com um grupo de alunos o
ponto na cassete onde se iniciava o filme preparando também os cabos para
as ligagdes no leitor, aproveitou-se para ter uma pequena conversa com dois
alunos um de etnia cigana - Ac e outra aluna, nascida em Portugal mas filha de
Cabo-Verdianos - Acv.

Eras do grupo que fez o filme?

Ac - Era, cinco semanas para fazer um filme de cinco minutos.
E durante que tempo foi? Foi durante as aulas, foi depois de acabarem, vocés tinham
aulas de manha ou de tarde?

Ac - N&o havia aulas.

Porqué? Foi um periodo sem aulas?

170



Anexos

Ac - Acho que sim... foi um periodo sem aulas...acho que sim....
Nao te lembras?

Ac - Acho que sim, foi um periodo sem aulas, ela fazia de Rosa.

Tu fazias o papel de Rosa ? Gostaste de fazer?
Acv - Gostei.
Sabes em que altura do ano foi feito o filme?
Acv - Acho que foi em 96.
Foi durante o periodo de aulas ou um periodo de férias?
Acv - Foi, acho eu.
Nédo te lembras?
Acv - Nao me lembro.
Eras tu que falavas pela Rosa?
Acv - Era
E escreveste o texto? o que fizeste? os desenhos, a histéria?
Acv - Sim, mas quem fez a histéria foi 0 meu colega o André, a histéria.
Tu néo fizeste?
Acv - N&o, tinha deixado em casa a minha histéria depois a dele... ele
fez a histéria sobre a Rosa... e nds comegamos a fazer os bonecos com
plasticina, outras coisas e depois fizemos a historia.

Vamos ver o filme depois continuamos a nossa conversa.
P -Vamos ver como surgiu o filme.
Ac - Ela ja contou.
Ela ja me contou como surgiu o filme, contou-me que tinha feito o papel de Rosa.

Ac - Ela é parecida.

Passagem de parte do filme - 12 interrupgdo
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A - N6s juntamos as historias todas que deram um titulo sobre as coisas,
as criangas e os direitos das criancas, juntamos todas as histérias e
fizemos esta.

A - Mas foi a tua.

A - Foi, foi.

P - O titulo foi escolhido por ti.

A - Fui eu que dei.

A - Eu fiz de mae adoptiva, pois fiz?

A - Eu era o pai.

Porque escolheram uma menina preta?

A - Porque a minha mae é que pds isso I4.

P - Né&o foi, porque foi...

A - Foi, foi..

A - Por causa das criangas escolhemos uma menina.

A - Por causa dos direitos das criangas, escolhemos uma menina.
A - Porque era mais indefesa.

Quando fizeram estes filme foi durante o periodo de aulas normal

P - Foi no periodo de aulas normal.

Nao houve nenhuma paralisacio das aulas?

A - N6s viemos de manha.

A - NOs fizemos este trabalho nas férias.

A - Fizemos de manha e de tarde.

P - Eles tém normalmente aulas de tarde e vieram também de manha,
.em turnos. O filme foi durante as aulas. A preparacdo foi nas férias,
levaram histérias. foi por turnos e grupos, uns nas maquinas, eram trés
nas maquinas.

Ele tinha dito que demoraram quatro semanas.

A - Nao , nao!.

P - Nao, néo cinco dias.

A - Cinco dias?

A - Foram cinco dias e s6 cinco minutos de filme mais ou menos.
P - Cinco dias a gravar as imagens.
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A - N6s montamos e nos pusemos as imagens, la aquilo num segundo.

A - E havia imagens para um segundo filme.

Quando escreveste a historia também ja estava a Rosa...
A - Isso foi depois. Nao estava isto da escola, estava outra coisa e
depois os pais adoptavam.
A - O senhor do filme que inventou mais isto.
A - Pais foi.
A - Foi o senhor do filme que ajudou.
A - Foi o Henrique.
A - Ela ndo gostava de estar na escola por causa dos outros miudos e
ela depois foi para o trabalho e depois estava |4 a trabalhar a fazer
tapetes.
A - A fazer tapetes.
A - Foi fixe forrarmos aquilo a papel.
A - A Rosa nao quis ir para a escola por causa dos colegas, comec¢avam
a chamar nomes.

Continuacao da visualizagio do filme até ao fim.

Vocés, quando viram o filme, gostaram de ver o filme que fizeram?
AAA - Sim.
Porqué?
A - Porque tinha |a muitas personagens.
A - E porque fomos nés que fizemos.
A - Sim, foi.
E na altura como se sentiram quando fizeram o filme?

A - Alegria.
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Agora estiao muito contentes e na altura?
A - Na altura ainda melhor.
A - Sentimo-nos muito nervosos.
Porqué?
A - Estavamos um bocadinho chateados porque faziamos meia hora e
s6 dava um segundo.
A - Um bocadinho nervosos também.
A - Aquilo era giro, fazer o filme.
A - Tinha |4 assim muitas personagens.
A - Tinha imaginagao, depois os bonecos de plasticina.
AAA - Tinhamos de ter muita imaginagio para controlar para fazer
aquilo.

Como se sentiram? Sentiram-se bem?
A - Um bocado assim.
AAA - Sim.
E agora como se sentem ao ver o trabalho que fizeram?
A - Contentes.
A - Eu n&o fiquei muito contente porque gostava que fosse maior.
A - Eu n3o sabia fazer aquilo 14 muito bem.
A - No6s quando estavamos a fazer aquilo pensavamos que aquilo que
estava mal.
A Andreia fez o papel de Rosa e tu?
A - Chamo-me Nelson e fiz o papel de cigano.
A - Filipe, fiz o papel de pai adoptivo.
A - Chamo-me André, irmao da Rosa.
A - Catia fiz o papel de m&e adoptiva.

Isso s@o os papeis e os desenhos, fizeste algum?

A - Fiz, fiz o médico com um colega meu o André.
O desenho ou a plasticina?

A - A plasticina.

E o desenho?
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A - Fizemos nés os dois.
A - NoOs também fizemos assim... umas cartolinas, uma casa.

Quem é o nés?.
A - Nos todos, o nosso grupo os que participaram, 0 nosso grupo, o
segundo grupo, o primeiro grupo, o terceiro grupo.

Portanto fizeram as cartolinas.... e as cartolinas o que tinham?
A - Tinham casas e depois enfeitamos, fizemos assim coisinhas que
parecia plastico azul, e aquilo depois no filme transformou-se em mar.
A - Nés pegamos uma cartolina plasticina, fizemos bonecos, tiravamos
uma fotografia e mexiamos uma perna, tiramos fotografia e depois no
fim eles componham aquilo.
A - Cada um tem que tirar uma fotografia, nds tinhamos que virar um
bocadinho o boneco que é para quando o filme estar pronto,
movimentar-se.

E tu... podes dizer o que fizeste?

A - Eu e ele fizemos uma casa, um gato e pusemos as cadeiras, a
varanda na janela e um vaso e pusemos a mae da Rosa l& dentro a
dizer que era a barraca.

A - Eu e o Tiago fizemos o mar.

Entdo tu interpretaste a méae adoptiva e ainda fizeste bonecos em plasticina e as
cartolinas, fizeste trés coisas. E tu?
A - Eu sou a Ménica e fiz um rio, com a minha professora, um mar.
E ndo fizeste um boneco de plasticina?
A - Sim.
Todos fizeram um boneco?
A - Todos, eu fiz o pai adoptivo. Fizemos os cabelos com aquilo de por o
café, o coador, com plasticina.
A - Chamo-me Ménica e fiz de mae adoptiva...
A — Nao! de mae verdadeira.
A - Sim, méae verdadeira.
Tu interpretavas a mae verdadeira e fizeste o boneco da mie verdadeira?

P - Eu fiz com ela o boneco.
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A - Isto foi assim os senhores no inicio ... (ruido)

Quando tu fizeste de Rosa... porque fizeste de Rosa? O que te motivou? Como
aconteceu tu seres a Rosa? ( aluna filha de cabo-verdianos)

A - E da mesma raca.
E tu escolheste isso?

A - N&o, foram os meninos la que escolheram.

A - Pois foi.

A - Nao foi.

A - Foi, foi.

E tu qual foi o papel que fizeste (aluno de etnia cigana)
A - Foi o de cigano.
Porqué?
A - Porque sou cigano.
A - Ele é de raga cigana.
E tu que papel fizeste?
A - Eu fiz o papel de pai n&o sei se foi adoptivo ou o verdadeiro.
Porque escolhes-te?
A - Porque gostava.
A - Eu gostava de ser mae da Rosa.
A - No inicio os senhores mostraram-nos uns filmes para termos ideia de
como iamos construir os bonecos depois nés vimos os filmes das
plasticinas e depois disseram para nés fazermos e cada um fez as
personagens que mandaram. Deram um papelzinho com o que tinhamos
que fazer e nés fizemos.
A - Nos tinhamos o papel e a caneta e fizemos os desenhos.
A - E escrevemos uma histéria.
Mas houve meninos que escreveram o inicio da histéria?
A - Eu escrevi a primeira parte.
A - Eu escrevi a segunda parte.
A - Eu escrevi a primeira parte.
A - Eu fiz a dltima.
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A - Eu a segunda.

A - A ultima.

A - Eu escrevi a primeira parte .

A - Eu acho que fiz a do meio.

A - Tu (Rosa) fizeste tudo porque era o papel principal.

Donde veio a ideia de fazerem o filme que fizeram?
A - Foi o senhor.
A - N&o tenho bem a ideia, porque nos estavamos la. N&o era isso que
nos estavamos para fazer, era outra coisa... desenhos depois ele é que
sugeriu a ideia, n&o sei bem porqué, para nos irmos fazer antes um filme
sobre os direitos da crianga. Eu por acaso n&o concordei porque queria
fazer sobre outras coisas, mas depois também fiz.
A - Quem teve a ideia foi acho que a minha professora.
A - Quem teve a ideia de fazer a Rosa no filme foi a professora.
A - Nés n&o sabemos.
P - Eles ndo sabem...
A - Foi a APRIL.
P - E foi a organizacdo APRIL.

Sim, mas a organizagao propds-se fazer um filme, mas este tipo de filme?
P- Isso foi o AF(...), porque quando foram para férias da Pascoa... isto foi
depois das férias da Pascoa.
A - Pois foi.

Foi depois das férias da Pascoa?
P - Eles levaram materiais para fazerem a sua histéria e depois quando
chegaram a consenso meteram-se a caminho.

Onde fizeram o filme?
A - Foi na biblioteca.
A - Numa sala.
A - Foi ali ao lado.
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A - Tem a secretaria, n0s subimos as escadas la para cima, depois ao
lado direito tem a sala dos computadores e foi a Ia do cimo de tudo do
lado esquerdo.
Néo foi na sala de aula?
A - Nao.
A - Foi a do lado esquerdo.
A - Nao do lado direito.
A - E a que tem os computadores.
P - N&o foi na nossa sala porque havia outra professora da manha e a
sala tinha de estar sempre livre para o filme, foi por isso.
Entéo foi feito depois das férias da Pascoa?
A - Sim.
E antes das férias da Pascoa e que eles tiveram a ideia e as historias foi antes das
férias?
A - Sim.
A - Foi.
Os textos foram feitos durante as férias? As trés partes? E quando ca chegaram
juntaram as partes?
A - Sim, as trés partes.
Quando ca chegaram juntaram as partes?
A - Juntamos e fizemos a histéria.
Quem fez o fim sabia como ia ser o meio?
AAA - Nao.
A - S6 soubemos quando vimos o filme.
Mas a histoéria foi construida por todos, havia um outro grupo da outra professora, havia
outro grupo que participou.
A - Era o grupo da professora F(...).
Mas a segunda parte... havia elementos que estavam na primeira parte e no fim.
A-Sim.
E como sabiam que estavam presentes esses elementos?
A - N6s ouvimos as outras partes.

Tu para fazeres a parte do meio tinhas que saber que havia uma menina Rosa.
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A - Eu e 0 AF(...) (realizador) estivemos a fazer a menina a mexer-se nos
cartazes.
Mas isso foi no fim da histéria e quando se escreveu a histéria?
A - Quando cada um escreveu a histéria cada um escreveu do inicio ao
fim uma historia e depois nds é que juntamos.
Nés quem?
A - Os que participaram, os do 4° e os senhores também, ele se
ajudaram e depois nés fundimos as histérias todas com um inicio e um
fim so.
Entdo é assim, quando vocés pensaram fazer este filme o que pensavam fazer? O que
desejaram fazer?
A - Muitas coisas sem ser isso.
A - Fantoches, outras coisas..
A - Sim, sim...
Em relagdo ao filme ele saiu como desejaram?
A - Isso néo, eu n3o tinha ideia nenhuma.
A - Foi como saiu.
E porque é que saiu assim daquela maneira, porque acham que saiu daquela maneira?
A - Porque foi a melhor forma que achamos.
A - Foi o melhor que fizemos.

O que era para vocés a melhor forma? Era ser uma histéria bonita, era divertirem-se com

o filme?

A - Era uma historia bonita.

A - Era as duas coisas.

A - Este filme é para representar as criangas que andam abandonadas,

os direitos das criancas.
E acham que o filme representava isso?

AAA - Sim.

A - Ha muitos pais que abandonam os filhos, porque nao os querem.
Quem visse o vosso filme que nao soubesse da vossa histéria acham que percebiam o
que queriam?

A-Sim.
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A - Ficavam comovidos.
A - Ficasse comovido como os pais tratavam a Rosa.
A - E depois também por a largarem assim.
E as pessoas que virem o filme percebem isso?
A-Sim.
Entdo estdo contentes? Porqué?
A - Porque estamos a transmitir uma mensagem as pessoas.
Entao aquilo que desejavam conseguiram passar.
A - Até quando fomos ao Jorge Sampaio ele gostou muito de ver o
nosso filme.
A - Pois foi.
Porque dizem que ele gostou?
A - Porque ele estava a rir muito para nés e depois a falar, disse que
gostou.
A - Que era muito bonito.
A - Aguilo que nds fizemos era para ver as maes, como elas tratavam os

filhos, abandonavam os filhos que é para elas verem, para nao
abandonarem mais os seus filhos.

E tu achas que as mies abandonam os filhos?
A - Algumas.

Porquée?
A - N&o tém dinheiro e nao conseguem dar de viver ao filho.

Porque dizes isso? Ja viste aqui na tua residéncia casos destes?
A - Vi na televisdo muitas vezes.

E aqui acontece? Tu vés?
A - Ndo vejo mas sei que acontece.
A - Aqui ha cenas dessas mas nds ndo sabemos... ouvimos dizer iSSO0,
mas ndo sabemos o que acontece.
A - Faz de conta... ha drogados e eles fumam droga e depois a mae
expulsa de casa, ndo sei porqué... ele é filho... com uma condigdo pode
ficar em casa, se ndo roubar nada, que eles tém muito a mania de
roubar coisas para ter dinheiro para a droga. Os drogados s6 roubam...
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eles as vezes so pedem dinheiro, as vezes o meu pai vem de carro e ele
acha que com dinheiro que dio eles drogam-se.

Mas o caso aqui tem que ver com uma crianga que tinha fome, acham que isto existe aqui?
A - Sim.
A - Nao.
A - Os drogados passam fome.
A - Mas as criancgas... as vezes... 0s ciganos.
Conheces casos como o da Rosa?
A - Eu nao.
A - Eu conhego, foi 0 meu tio... ndo conseguia ter um filho e depois foi a
uma senhora que nao queria o bebé e depois adoptou-o.
A - Em Timor la para os lados de Angola ha muitas criancas com fome.
Mas aqui... a volta da escola?
A - N&o deve haver.
A - Deve haver nos sitios onde os drogados vio.
A - Ha uns sitios escondidos para ali escondidos... eles deixam os filhos
para ali ficar.
Quem €& que neste grupo conhece situagdes como a da Rosa?
A - Eu conheco.
A - Conheco s6 eu que € a do meu tio. O meu tio, n&o é o meu tio, ao
certo nao sei.
A - Tu disseste que s6 tu conheces casos como o da Rosa?
A - Mas é aqui do bairro, no é aqui e de R(...)T(...).
A - Disseste s6 eu, tu néo és do bairro.
Mas aqui... ha casos como o da Rosa?
A - Aqui ndo sei, eu n3o vivo aqui.
A - Aqui no bairro? N&o deve haver. Deve haver muitos nos casas das
ciganas. Nao é sé o caso dos ciganos, também brancas. Algumas
ciganas levam os filhos deixam-nos na rua, vao embora, esquecem-se
deles e depois nunca mais os conseguem encontrar.

Ja viste algum caso desses?
A-Ja.
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De uma cigana? Os ciganos abandonam os filhos? Conheces...?
A - Conheco.
Aqui?
A - Alguns pais ou maes... eles vao presos e deixam os filhos
abandonados.
A - Ele é cigano.
Porque vio presos?
A - E depois as familias vao 14 e apanham-nos.
A - Por exemplo a minha tia era madrinha de uma menina e a mée da
menina foi presa, a mae ia deixar...o pai também foi preso, e em vez de
deixar a menina 14 sozinha nas ruas disse a madrinha que é a minha tia
para cuidar da pequena.
A - E gracas a Deus néo lhe falta nada.
P - E verdade.
A - Vocé (Damiso) escreve primeiro as perguntas para nos dizer?
Pois, eu primeiro tenho que saber... e é para ndao me perder.
A - Claro, claro.
Ja usaram este filme?... alguém me disse que ja tinha visto o filme muitas vezes.
A - Ja aqui na escola, uma vez deu na televiso.
E mais?
A - Em filmes, nas cassetes, também ja temos visto e quando fomos ao
Jorge Sampaio.
E nas aulas?
A - Nas aulas é a primeira vez.
A - Fomos apresentando como a minha professora disse ao Presidente
da Republica.
A - Na biblioteca vimos muitas vezes.
Da escola?
A - Sim.
Portanto ja viram com o Jorge Sampaio, na biblioteca, mas isso sdo vocés que quando
chegam a biblioteca vém o filme?

A - Nao, quando nos fizemos o filme os senhores mostraram-nos muitas
vezes o filme.
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A - Eu acho que como vendem cassetes assim de guerra também
deviam vender o nosso filme e assim quem ganhava éramos nds ... 500
escudos cada um (risos....).
A - Eu antes oferecia as casas.
P - Eu acho que o filme no estrangeiro j& ganhou qualquer coisa.
E rna escola ja usaram o filme?
AAA - Nao.
P - Ja, foi...
A - Foi na exposigéo fomos ali ao pavilhdo ver o nosso filme.
Exposicdo de qué?
AAA - Foi do dia mundial da crianga, apresentamos o filme, trabalhos
manuais, a exposicio foi a Semana Cultural do bairro.
Aqui?
A -Sim.
Foi passado fora da escola ou dentro da escola?
A - Foi fora, no pavithéo, Ia fora, ali.
Entdo ja mostraram ao Jorge Sampaio, biblioteca, ja mostraram na televisio, ja
mostraram aqui...
A - No Clube Familiar.
O que é isso do Clube Familiar?
A - La em cima no bufete, ha 14 umas senhoras que organizaram isso, é

para dar conselhos a nds... e nds vamos ouvir, estavam la pessoas para
dizer conselhos.

E os vossos pais ja viram?
A - No Clube Familiar.
A - A primeira vez que nds vimos esse filme no bufete foi numa reunido
& com um médico a falar das criangas, foi muitas coisas... foi assim, as
maes batiam aos filhos, porque gostavam deles, entdo os homens as
vezes batem as mulheres porque gostam delas.
A - Ele também disse, no inicio, para os filhos terem uma boa

inteligéncia tinham pelo menos que falar com eles dez minutos, ele disse
assim.
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E foi nessa reuniao que mostraram o vosso filme?
A - N&o, n&o, isso foi noutra reuni&o, ele depois disse isso.
E aqui na sala de aula, ja viram?
A - Aqui é a primeira vez, aqui... aqui.
A - Naquela sala ja vimos muitas vezes o filme
A-EasaladaDL(..).
E porque viram 1a?
A - Porque era a nossa sala, porque era a nossa antiga sala do segundo ano.
Mas viram no Portugués, Trabalhos Manuais...?
A - N&o foi na sala da DMC(...).
A - E foi ali também.
Mas a que propésito viram o filme?
A - Porque era para os outros meninos verem, para 0s outros meninos
contarem a outros meninos para andarem informados.
E mais vezes que tenham visto?
AAA - Na biblioteca, na RPT2 e outros canais, com outros meninos.
E ja passou para outros meninos, aqui na escola?
A - Sim, sim.
P - E também, eles sabem... que o trabalho sobre os Direitos das
Criangas... em Viana do Castelo.
A - Eu gostei muito de estar |4 porque estavam todos a bater palmas, eu
gostei muito.
Enté&o ja mostraram muitas vezes o vosso filme.
A - E muito sucesso!
A - E também ja foi para o Jornal da Escola.
P - E ja foi ao Algarve.
A - A nossa professora foi representar a nossa turma ao Algarve.
P - Ja, foi nas Escolas Inclusivas, ja foi ao Cinanima, tem sido assim.
A - Ja estamos a ganhar muito sucesso.
Na altura vocés estavam 10, hoje estdo 9...
A - Havia a Samaritana que hoje faltou...
Para além deste grupo de 10 havia mais alunos?

A - Os alunos da professora F(...).
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Nao, da vossa turma, da professora C{...)
A - Havia o Francisco, o Vitor, havia outros...
Porqué esses meninos nao fizeram o filme com vocés?
A - Porque ndo quiseram vir.
A - Porque ndo tinham a mesma capacidade e ndo quiseram vir.
P - Como eram duas turmas tivemos que escolher e ent&o calhou estes.
Eram dez alunos daqui e oito da outra colega?
P - Sim, tinha de seleccionar e os da minha colega.
Houve algum cuidado na formagéo quanto a mistura de etnias?
P - Sim, sim era uma condigéo.
Estavam dez alunos, desses dez alunos havia vérias etnias e houve algum cuidado em
colocar colegas vossos, meninos de outras etnias?
AAA - Houve, houve.
A - Porque a Carina... para a Rosa, porque é da raga dela, ele foi para
cigano e nés ficamos para a nossa raga.
Mas ainda havia outro... Maximo?
A - O Maximo também..., também era negro, n3o sei se eles foram para
os irm&os da Rosa, eram negros.
P - O Aurélio era cigano o José Silva era....
E esses alunos alguns eram do 5° ano ou do 4° ano?
P - Todos do 4° ano.... o Aurélio era do 4° ano.
Esses ja sairam da escola?
P - Todos menos um.
Este tema que trataram, das questdes dos direitos das criancas, fome, de uma crianga
ser adoptada, acham que nas aulas normais, que nio no filme, tratam essas coisas?
AAA - Sim.
Por exemplo?
A - A professora também as vezes conta histéria disso, ndo conta?
A - A professora marca composigdes sobre os Direitos das Criangas.
A - Sobre o leite.
A - Dia da Crianga.
A - Esta tudo ali (expositor na parede), Dia da Criancga, dia do Leite e do
Ambiente.
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A - Ali também tem coisas sobre as criangas, daqueles pais que
abandonam as criangas.

Também nos outros dias tém falado sobre este tema?
A - Agora estamos a fazer com o professor S(...), fantoches.

E qual é o tema?
AAA - E o Ambiente
A - A musica é assim...
AAA - (Todos cantam) Sinto-me bem, a minha floresta est4 a brilhar...
Quando fizeram este filme passaram a conhecer novas situagées, com
este filme ou ja conheciam? ‘
A - Ja conheciamos, ja..

Ja tinham pensado nestas questoes, as criancas poderem estar...
A - Vimos na televisdo, em Angola as criangas passam fome, as
criangas que morrem.
A - As meninas como a Carina muito magrinhas, s com 0ssos.
A - A Carina sabe mais coisas porque é...
A - Eu sou portuguesal!
A - Mas os teus pais néo.
A - S&o de Cabo-Verde.

Passaram ou nio a conhecer mais coisas?
AAA - Sim, n&o, sim, ndo...

A - Ja conheciamos, mas mesmo assim conhecemos mais casos.

Querem dizer mais alguma coisa?
AAA - Nao.
A - Gostei muito desta reportagem.
A - Também eu.
A - Eu adorei esta reportagem.
A - Este instante foi muito bom para mim.
A - Podemos estar na RTP.
A - Foi um intercambio especial.
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A - Fizemos agora uma coisa sobre o racismo, tivemos uma ideia.. mas
quem teve foi a professora
A - Fizemos o trabalho sobre o racismo, sobre pessoas de outra cor,
para que ninguém gozasse, porque ha... que dizem... preta...
AAA - Preta mulata, nariz de macaca, rouba galinha, mete na saca.
A - Pusemos assim um poema...
AAA - Somos todos iguais... somos todos diferentes....
Foram vocés que fizeram?
A - Com a professora também.
A - N6s também fizemos o poema, temos aqui pessoas de raga negra.
A - E ciganos.
A - Mas os ciganos..., mas as pessoas brancas ndo gozam com 0s
ciganos, como com os pretos, como o Nelson, mas n&o batem...
A - Algumas pessoas gozam os de raca preta e nds ndo gostamos de
ouvir isso... mas noés as vezes também lhes chamamos.
E acham que pelo facto de terem feito o filme que vos alertou ...
A -Foi.
A - Foi o filme.
A - E nos estamos a gostar muito deste trabalho porque nds nao
gostamos de ver as criangas abandonadas.
A - Com este filme toda a gente anda a ficar melhor.
Entéo este filme apareceu como motivagao para outros trabalhos?
A -Sim.
A-E.
A - Tem que vir connosco ver 0s nossos trabalhos aqui na sala e 1a fora
na entrada da porta.
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Grupo de alunos que participaram na producio do filme

10 alunos do 2° ano de escolaridade - professora C(...)

8 alunos do 4° ano de escolaridade - professora F(...)

André Silva
Aurélio Cardoso
Carina Varela
Catia Duarte
Daniel Sousa

Filipe Damido

Henrique Furtado .

Jorge Oliveira
José Gomes
Maximo Soares
Monica Gomes
Nelson Sousa
Samaritana Salazar
Sandra Pimenta
Saul Braga
Tiago Cruz
Tiago Loureiro

Vania Maria
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ANEXO IV

Entrevista com a professora
(P, 4)

Pode falar um pouco sobre o seu percurso profissional?
P. Eu trabalho j& ha vinte e cinco anos, faz agora nesta altura, sou
professora do quadro geral, estou efectiva aqui nesta escola, no ano

passado ndo estava mas agora ja estou. Estou nesta escola ha dez
anos.

Sempre esteve ligada ao ensino basico?
P. Sempre, sempre estive, mesmo antes da profissionalizagdo que eu

tenho do ensino particular também, um ano s6. Mas sempre ao ensino
primario.

Qual é a formagao de base ?
P. Tenho o quinto ano e a escola do magistério e agora terei mais
alguma coisa porque entrei na ESE (Escola Superior de Educacao).

Entao neste momento entrou na ESE, faz parte da formacéao ao longo da vida?.
P. Vou fazer... um curso de complemento de formacdo na area de
Educagéo e Expressao, Fisica-Motora, Dramatica, Musical e Plastica eu
acho que ndo tem que ver umas com as outras mas... eu ja tenho ali as
disciplinas que vou ter.

Tem alguma formacéo especifica na area da educagio muiticultural ou diversidade? -
P. Eu estive naquele projecto de educacdo multicultural com o Doutor
Steve Stoer e é dai daquelas acgdes de formacdo que me vem esta
maneira de estar.
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Foi feita em que regime?
P. Eu acho que foi num regime de voluntariado, era um projecto em que
aderia quem queria, dentro da escola, a escola estava aberta e aderia
quem queria e no principio ndo aderi foi em 92 ou 91 e depois aderi no
ano de 93, 94 e até 95. Foi um projecto grande. Na primeira parte eu no
aderi mas participei sempre. Dei entrevistas participei em acgdes de
formagdo que eram feitas aqui na escola. Havia uma colega que estava
no projecto, que me arrastou porque dizia que eu tinha de ir para 14 ,
porque via a minha maneira de estar e de trabalhar com os miudos e

achava que eu devia ir e entéo...

Foi o inico momento em que teve uma abordagem as questdes da diversidade?
P. Foi, embora, eu ndo sei se cite... quando estive no Campo 24 de
Agosto, nédo tinhamos ciganos, mas tinhamos os filhos dagueles que
andam do circo, eram passageiros, estavam um més, oito dias e
andavam assim, € a Unica coisa de interesse, porque até ai tinha sempre
lusos, andei sempre pelas aldeias, ndo havia outras etnias.

Ha quanto tempo esteve no Campo 24 de Agosto?

P. Foi em 80, 81, talvez... a minha fitha tinha 2 anos, ela nasceu em 79.

Como vé o grupo que tem na sala de aula?

P. Que tinhal...

Acha que existem diferentes culturas em presenca.

P. O grupo era muito heterogéneo, eles eram muito rebeldes, muito
barulhentos mas que gostavam muito de trabalhar.

Isso correspondia a culturas diferentes?
P. Eles gostavam principalmente de trabalhar em grupo e ai cada um
tinha os seus saberes, dentro daquilo... muitas vezes a gente, digamos
como o caso da Carina, quando ela estava com o grupo ela falava da
terra da mée porque ela foi 14, foi um momento muito interessante e
depois eles queriam que ela falasse “crioulo”, porque ela aprendeu. Nés
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fizemos um trabalho aqui para a comunidade quando foi da
independéncia de Cabo-Verde.

Eram os colegas da turma que queriam que ela falasse?
P. Sim, eles queriam que ela falasse, tudo isto estava ligado com um
trabalho que fizemos no primeiro ano sobre Cabo-Verde. Foi um trabalho
que as assistentes sociais me pediram, elas estavam no bairro a
trabalhar com a comunidade cabo-verdiana e fizemos um trabalho sobre
Cabo-Verde . Também foram filmados, vieram ca e fizeram um trabalho
muito interessante. Fizemos fotografias, ha coisas que ndo me lembro e
nessa altura eles comegaram a perceber algumas coisas sobre Cabo-
Verde. A Carina perguntava & mae coisas sobre Cabo-Verde... através
da Carina eles sabiam coisas, eles diziam é da terra da mae da Carina.
Houve uma troca de cultura ela veio dizer aos meninos como eram 14 e
ela foi nesse ano a Cabo-Verde e eles ainda quiseram saber mais
coisas. Quanto ao Nelson porque eles usam termos ciganos, alguns ja
usam termos dos ciganos. Dentro da turma eles escreviam temas de
cada uma das suas ragas. Aqui no bairro eles estdo muito por dentro das
coisas uns dos outros. Ainda ontem uma mitida, a Paula, que n&o entrou
no filme, disse para a professora “o nosso Natal é mais bonito que o
vosso, & muito mais alegre” porque ha para la uma bagunca qualquer
que eu nao sei, mas que ela disse que era muito mais alegre, portanto
eles estdo muito por dentro uns dos outros.
E essa aluna é...

P. E cigana, por isso eles estdo dentro dos costumes uns dos outros,
mais do que nds, nés por vezes é que deturpamos tudo e as vezes... eu
estive numa acgdo de formagdo e dizia assim uma professora “os
meninos s&o inteligentes a escola é que os pde burros” foi mesmo assim
a express&o. Nos é que queremos que eles tenham a cultura da escola e
ndo aquilo que eles trazem porque a gente esta mais aflita em dizer
assim... Ciéncias da Natureza quero que aprendam isto, quando eles
podem aprender as mesmas coisas usando as vivéncias que ja tém... eu
penso que eles ja sabem alguma coisa tento que eles através do que ja
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conhecem chegar aquilo que eu quero, que eu quero nao... 0 que os
programas exigem.

Se nos somos sozinhos a fazer um trabalho até fazemos o que
queremos, mas quando ha uma escola e ha outras maneiras de o fazer,
também a gente também tem que ir atras dos pais... € que para os
pais... dizem “andam sempre a fazer aquilo... os outros..” esta a
entender o que eu quero dizer... € muito dificil.

No trabalho que realizaram ha um trabatho de grupo?

P. Sempre, de pesquisa.

Esse grupo nao corresponde ao total da turma?
P. Aqueles alunos... foram porque era o grupo que tinha mais etnias

dentro da sala, tinha as trés, a colega também tinha ciganos, negros e
lusos.

Mas ainda tiveram uma divisdo...
P. Tivemos que fazer o que nos foi pedido... foi para fazer um grupo e
como fomos as duas convidadas e haviam alguns garotos que ainda nao
sabiam ler nem escrever tanto numa turma como na outra e na outra...
embora fosse um quarto ano ja se sabe é daqueles quartos anos que
andam retidos e que ndo... 0 grupo que veio estava muito... 0 meu grupo
estava muito avangado seguiram o video... viu que na Pascoa ja
estavam a ler... coisa que 0s do quarto ano ndo quiseram fazer, néo

quiseram ler, viu no video...

Dentro da sala de aula da professora como fizeram a divisdo?
P. Eu tinha la garotos que ainda ndo acompanhavam o segundo ano
entdo esses ha partida ndo os seleccionei porque ngo sabiam ler, nem
escrever e tinham que fazer uma pesquisa e eles sozinhos n&o

conseguiam e entdo escolhi o grupo que estava a frequentar o segundo
ano...
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E em outras situagdes, que nao naquela, como é que sdo agrupados?

P. Normalmente era eu que os dispunha porque eles eram muito mal
comportados, quer dizer eles eram muito vivos, ndo eram mal
comportados. Hoje eu estou a ver... eu... faz de conta, eu era a mae e
eles eram os fithos, na minha sala € assim mesmo porque eu quero, ha
aquela abertura, eles vinham contar-me tudo... eu € que era a mae,
amiga, professora e talvez abusassem um pouco de mim. Quando
estavam com outras colegas eles eram bem comportados nunca tive
problemas . Eu disponha-os para se trabalhar melhor. No principio eles
sentavam-se como queriam e iam sempre escolther 0s pares que era
para conversarem para brincar, umas vezes estavam sozinhos nas
carteiras outras vezes... ndo havia uma disposi¢cdo na sala rigida, era
conforme o trabalho. Se estavamos a trabalhar no quadro as carteiras
eram em fila, se era um trabalho em que a gente ia discutir... a minha
sala nunca estava da mesma maneira.

Tinha alguma preocupagio quando estava a formar o grupo?
P. Eles é que se escolhiam, no trabalho de grupo nunca digo se € assim
ou assim, eles € que se escolhiam e trocavam.

No trabalho participaram outros professores e especialistas... e pais funcionarios?
P. Funcionarios... era o normal. Eu estive na Escola Inclusiva que
também é um bocadinho multicultural ai tive uma ajuda directa na sala,
Dr2 R(...) N(...) e Dr.2 T(...) foram assistir ao trabalho dentro da sala de
aula.

Foi s6 um trabalho?

P. Foi um trabalho que tivemos aqui... dois, trés anos, este era mesmo
muiticultural.

Quando faz aqueles trabalthos o que pretende atingir, concretamente na produgio “Rosa
€ 0s seus amigos”, tem sempre objectivos?
P. Tem, os objectivos é eles dizerem os direitos das criangas através do
filme, como é que viam os direitos das criangas. O objectivo principal é

chegarem aos direitos das criangas e que todos compreendam, porque
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no filme esta la praticamente quase tudo explicito e eles aprenderam
porque antes do filme a gente trabalhou, juntamos as criangas e
trabathamos porque tinha de ser... os miudos eram muito pequenos, 0s
meus principalmente e tinham de ser elucidados.

Portanto era fundamentalmente a abordagem do tema ?

P. Era fundamentalmente a abordagem do tema e depois porque
estavam |& meninos de muitas ragas, ciganos, cabo-verdianos e lusos e
0 que cada raga pensava sobre o assunto e todos eles prestaram as
suas maneiras, por exemplo, quando a Rosa € chamada de preta
mulata, quem foi da sugestdo foi um preto porque era aquilo que ele -
sentia na pele, daquilo que lhe faziam, foi muito interessante esse
trabalho, porque ali se pds em jogo o que cada raga, vamos falar assim,
sobre o que cada crianga sentia, os direitos da crianga. Por exemplo a
maneira de ver da Catia era diferente da maneira de ver do Nelson,
como o da Carina embora a Carina seja uma menina privilegiada porque
eu acho que toda a gente gosta dela, todos, ndo hé excepcéo, mas ha
uns que s&o postos de lado, mesmo pelas criangas, aqui na escola néo
se v& muito isso, ndo péem de lado os miudos, mas |4 fora € diferente e
por vezes eles |a fora também se tratam mal, mas é a influencia do meio,
porque os pais ndo gostam e entdo aquelas lutas, porque aqui na escola
todos se ddo bem. Agora tenho uma turma do primeiro ano e tenho
catorze ciganos, ndo tenho nenhum negro, mas tenho catorze ciganos e
com os outros ndo ha nenhuma distingdo. Trabalham todos ajudam-se é
muito interessante.

O que vé nos alunos quando olha para eles na sala de aula?
P. Isso é tdo dificil, sei la.... eu gosto muito deles, dos mitidos é como se
fossem meus filhos, por isso quando eu olho para eles penso logo no
melhor, eu tive duas filhas, eu penso logo que tenho de dar a estes
meninos o que também eu queria que dessem o melhor as minhas
filhas, entdo vejo-os eu sei la & uma parte de mim, nao sei explicar
porque eu gosto muito deles. Quando eu comego um novo ano, quando

comego com o0s pequenitos, eu chamo-lhes pequenitos, eu tenho aquela
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perspectiva “serda que nos vamos entender?” Sera que... porque as
vezes é dificil... geralmente os meninos nunca choram na minha sala...

E dificil porqué?
P. Porque a gente nao os conhece, eu tenho muito medo de ferir as
criangas... eu nao sei explicar...

E porque as criangas sdo muito diferentes, é a diversidade de culturas?
P. Néo, néo, isso ndo, todos somos diferentes... todos s&o diferentes, e
nao é isso que me mete medo, mesmo com 0s pais eu tenho bom
relacionamento. Eu entendo-me com os ciganos, entendo-me com 0s
lusos e com os cabo-verdianos muito bem, nunca tive problemas com os
pais, nunca, nunca € ha uma amizade, porque eles muitas vezes me -
encontram, com estes ainda nao conhego bem, mas com os que deixei,
os do filme, havia uma relagéo afectiva muito grande com os pais.

Entdo como vé a diversidade de culturas, obstaculos, riqueza?
P. Riqueza, porque eu vim a aprender muito nestes anos. Eu estou aqui
ha dez anos e tenho aprendido muito com todos, com todos, ndo é por
ser cigano, luso ou cabo-verdiano, nao, primeiro a gente tem que
respeitar, eles tém aquela cultura assim, aquele costume, temos que
respeitar e depois e dai € um sentimento...

Porqué aquele argumento?
P. Talvez pela motivagdo. Eu acho que foi pela motivagéo, eles ja
estavam preparados para fazer qualquer coisa.

I1sso foi sob o ponto de vista do processo e de contetdo?
P. Porque é das vivéncias aqui do bairro. As vivéncias aqui no bairro s&o
muito ricas e é isso que esta la no filme, esta la espelhado o bairro. Séo
as experiéncias dos alunos, eles até falaram de casos... a histéria € um
pouco veridica, s6 que a menina n&o era negra... mas em parte era um
caso veridico.
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Entao foi uma rentabilizacdo de saberes?
P. Claro que foi e eu aprendi bastante com eles, foi uma experiéncia
espectacular.

Acha que a escola em geral pode rentabilizar os saberes dos alunos?
P. Eu acho que sim, porque no ano passado fizemos um “teatrinho” de
fantoches sobre o ambiente e eles disseram tudo la, com a minha

ajuda... ndo é, eu sempre que posso dar alguma coisa diferente aos
meus alunos eu dou.

O filme é o reflexo da cultura dos alunos?
P. Eu acho que é. Muitas vezes eles dizem coisas e eu aproveito aquilo
que Ihes dizem para Ihes dar até ligdes de ética para os meninos que
sdo muito agressivos. Eles por vezes s&o muito agressivos, € eles
traziam essa agressividade de casos.. que eu me lembro... de por
exemplo de zaragatas que havia la& no bairro e a gente aproveita para
eles chegarem a conclusdes sobre 0 que ndo € bem feito e essas
pequenas coisas que eles tém que aprender e que a gente diz assim
prega, prega, prega... mas eu ja thes tenho dito “a gente € como a agua
a cair na pedra até que um dia ha-de furar’ a gente vai dando, dando,
dando e depois quando s&o grandes depois lembram-se “olha a minha
professora tinha razao”... é isto, &€ a realidade e a gente nunca deve
desistir porque alguma coisa fica, eles aprendem e € muito bom chegar
agora a esta altura e eles foram para o-quinto ano e uma professora
disse “estes meninos estdo trabalhados” e a gente fazia muitas coisas
destas portanto dava na mesma as matérias através de por exemplo...
dava muitas histérias, ou histérias através do gravador por vezes iam
dramatizar e dai partia para a lingua portuguesa, matematica para tudo
porque gosto muito de usar um tema e partir para as outras disciplinas,
interdisciplinaridade, eu gosto muito de usar isso porque depois ha as
cangbes. Também gosto muito de trabalhar a fazer uns “projectinhos’,
mini projectos onde ha um tema, as vezes convido outras colegas e
depois ha aquela troca de experiéncias as vezes miudos maiores com

mais pequenos... quando eu mando fazer uma composigao, na sala para
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todos, tem um bocadinho de cultura de cada um, porque Os pais por
vezes ajudam.

Acha que a cultura dos alunos é diferente da cultura nacional?
P. Se calhar ndo &, nunca pensei, ainda ha dias discutindo com uma
colega sobre os objectivos gerais do ensino primario, eu para mim acho
que alguns ja estdo desfasados, mas depois pensando sozinha se calhar
até nem estdo s6 que temos que dar a volta ao texto e talvez n&o dizer
daquela maneira mas dizer de outra, isto & muito complicado.

Ha uma consciéncia do que é ser portugués? Pode-se ser portugués e cabo-verdiano ao
mesmo tempo?
P. Eu acho que sim. Os miudos sentem isso, embora gostem de separar
“eu sou desta etnia e tu és daquela’ ndo ha misturas, mas s&o todos...

eu dentro da sala nunca vi que houvesse essa distingao.

Mas eles tém culturas diferentes, experiéncias diferentes... pelos pais, alunos filhos de

cabo-verdianos...

P. Aqui na sala nunca dei conta disso.

Mas os saberes sdo diferentes...

P. Concerteza e é como eu digo eles trocam.

E acha que se pode ser portugués e cabo-verdiano ao mesmo tempo?
P. Eu acho que sim, porque ndo?... todos noés somos um bocadinho de
tudo a gente adapta-se a tudo... o portugués adapta-se a tudo.

Acha que ser portugués hoje é a mesma coisa que ser portugués ha vinte anos atras?
P. Se calhar ndo, tinhamos outros pensamentos e cortavam 0
pensamento, s6 se fazia aquilo que eles queriam, nas familias nao se
alargavam os horizontes... Em Franga... em Nice... eu dizia para
aqueles que diziam “se eu estava bem em Portugal?”... “eu estou muito
bem la em Portugal” porque isto ainda foi logo em 69, porque a imagem
de Portugatl era a dos “coitadinhos... dos pobrezinhos” e quando eu disse

que ndo, que eu gostava de estar em Portugal e a minha mae disse que
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nao, que estava tudo bem em Portugal, eles ficaram admirados. Portanto
eles tém a imagem de “coitadinhos” porque é a imagem que a gente Ihes
da mas se aparece alguém que lhes diz que ndo, dizendo que aqui se
esta bem...

Esta a falar de que tempo?
P. Foi em 81 que eu fui la a primeira vez e ainda se dizia “coitadinhos
dos portugueses’ agora foi la e j4 ndo dizem, a imagem é diferente,
agora... porque agora ja vai muita gente portuguesa |4 passar férias e ja
ha uma imagem diferente, eu acho que sim, para mais aquele sitio que é
de alta sociedade.... sul de Franga. Veja la quando disseram, na primeira
vez que estava melhor |a e eu disse que ndo, que estava melhor aqui, -

que estava melhor no meu pais, que estava ansiosa por vir.

A apresentagao do filme ndo ficou sé6 pela apresenta¢do na escola. Qual é a intengdo de

apresentar o filme fora?
P. A divulgacao € o primeiro objectivo, eu acho que deve ser esse. Nao
sei se a R(...) N(...) falou, ela que levou o filme a Estocolmo I& a um
congresso, eu acho que € mostrar as pessoas o0 que as criangas sentem
sobre os seus direitos, eu acho que este € o objectivo principal. Outro é
nés reflectirmos e as pessoas que as coisas devem mudar em relagéo
as criangas, esse € 0 meu objectivo. Eu mostro que € para as pessoas
verem 0 que as criangas sentem e que estamos numa escola onde
estamos a estudar o assunto, os pequenos problemas deles.

Qual tem sido o impacto?
P. Toda a gente adora o filme, pedem o filme para estudarem, para
divulgarem, depois cada um...

Nunca falou com ninguém, das pessoas que viram o filme?
P. Eu sei que tem sido trabalhado, por esses objectivos, pela diversidade
cultural que Ia esta expressa.
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Ja lhe disseram isso?
P. Ja uma colega, também foi no ambito das Escola Inclusivas que dei
uma entrevista em que estava no topo, o filme, e fizeram um estudo
dessa entrevista e do filme, para verem a integragdo das criangas na
escola.

Que conhecimento pode ser dado ao professor com a produgdo de um filme?
P. Ndo é bem o conhecimento, & maior seguranga para que utilizem
estas praticas mais vezes porque da resultado na aprendizagem, ficam
muito mais motivados para estudar. Se nos falamos nos direitos das
criangas e eles ndo sentem nada... através de uma parte ludica eles -
interiorizam muito melhor os conhecimentos.

Como vé as discussoes, os produtos...

P. A planificagdo é sempre uma fase do professor, porque a gente diz
assim “n6s queremos isto”, vamos fazer de maneira a encaminhar os
alunos para a discussdo que nds queremos e depois consegue-se....
discute-se... uns dizem “isto ndo € bem assim”... todos, até chegarem a
uma... claro com a nossa ajuda, sdo criangas muito pequenas, sempre
utilizando aquilo que eles querem, a conversa & de criancas deve ser
encaminhada por nés, mas sempre utilizando as expressoes deles... 0s
consensos a que chegaram sempre utilizando o que eles dizem.

E em termos de produto final?
P. Eu acho que foi 6ptimo porque... s6 quem viveu o processo € que
pode perceber porque explicar e dizer ndo se entende.

E importante o produto?
P. E. Os miudos aprenderam que & com muito esforgo que se pode
chegar a uma “coisinha” reduzida. Os miudos acharam pouco, o filme,
era muito pequenino para aquilo que fizeram. Foi uma boa quest&o para
eles aprenderem que é preciso muito esforco. Na vida pratica é preciso
muito esforgo para se chegar a uma coisa pequena, e a gente tambem
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nao se pode iludir. E foi muito importante, para os miudos verem o filme
na televisdo no programa Artes e Letras e eles gostaram de ver.

E o sucesso dos alunos... o que eles aprendem?
P. Nao é o ideal, ainda estamos no comego era preciso mais tempo para
ainda os por melhor, e isto eles nunca mais esquecem, eles aprenderam
e continuam na escola e no 4° ano.

Falou que a professora do quinto ano achava que os outros alunos estavam bem

preparados?

Sim, ela disse que estavam trabalhados.

Se tivesse que caracterizar o que aprenderam... o que é estarem bem preparados,

conforme a professora do quinto ano disse?
P. Foram muitos filmes, nos fizemos slides sobre a histéria de um autor
José Rica, O Mistério da Lagarta, € muito interessante, os mildos
adoraram e fizeram uns slides e um “livrinho”, fizemos os fantoches com
uma histéria sobre o ambiente, quer dizer eles proprios tém algumas que
faziam eles préprios, por isso houve um despertar até para a escrita,
para a criatividade, porque eles adoravam, em casa, fazer as suas
historias e depois davam-me para eu corrigir, que eles querem que eu
corrija que é para eu... tém pequeninas coisas... Por exemplo eu peguei
numa folha de eucalipto e fizemos um livro, cada um imaginou o que era
aquela folha portanto ha uma abertura para a criatividade e eles agora
estdo a demonstrar isso e ja ndo sao meus alunos. Podia ser esta fase
em que estiveram quatro anos comigo e depois sairam, tém um leque
aberto de professores, senao tivesse ficado nada, eles ndo conseguiam
ter sucesso. Eles vém ter comigo e dizem, professora correu-me bem, ja
fiz assim... e até daqueles mitidos que eu tinha um pouco de receio. O
meu trabatho ndo foi o ideal, porque o ideal, aquilo que a gente

idealiza.... mas, foi bom, eles aprenderam.

Falou-me que eles primeiro investigavam.... para conhecer a cultura deles?
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P. Eles adoravam investigar... foi pena eu n&o ter trazido.... eu fazia
assim uma pergunta “o que aprenderam e o que gostariam mais de
aprender?” e eles respondiam dizendo o que queriam aprender e entdo
queriam aprender coisas que ndo vinham no programa por exemplo
sobre os astros, esta no programa mas € muito reduzido, eles queriam
saber sobre os buracos negros, coisas que 0s preocupam, que ouvem
na televiséo e querem saber e entdo o que é que eu fazia trazia livros e
punha-os a pesquisar e eles iam ver aquilo que queriam.

E em relacédo a cultura deles, acha que tentaram perceber alguma coisa sobre as suas
culturas?
P. Sim, sim também tive um “livrinhc” que foi com as meninas que -
estavam aqui a fazer o estagio de Ciéncias da Educacéo em que eles
contam fases da vida da familia, casos do bairro dentro de cada uma
das suas etnias.

Nunca levantaram nenhuma questdo quando estavam a fazer a pesquisa ou quando

estavam a produzir o argumento?
P. N3o, a Unica coisa que eles andaram assim mais... foi com o racismo
essa foi a Unica questédo que se levantou. Eu agora falei que ha meninos
lusos.... dentro de cada etnia ha o seu racismo, tanto nos lusos como
nos ciganos como nos cabo-verdianos, ha racismo dentro das proprias
etnias. Dentro da raga cigana querem os meninos todos de tarde, mas
era preciso uma turma para cada menino, porque eles nao querem os

ciganos com os préprios ciganos e acalmou...

Quem diz isso?
P. Os pais, os pais € que dizem e eu digo-thes “depois venha-me dizer
que eu é que sou racista... vocés é que nao querem os vossos filhos a
beira dos outros...como é que €?” isto dentro da prépria etnia, assim

como quando uma crianga é rejeitada pelos brancos, isto n&o e racismo?

Acha que se levantaram essas questdes quando estavam a fazer o filme?
P. Sim, o problema do racismo entre etnias, ndo entre eles, na sala ou

mesmo na escola a gente ndo vé esses problemas, brincam como
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criangas, batem-se como criangas n&o & por ser cigano ou de outra etnia
que ha esses problemas, séo criangas, brincam, batem-se, s40 amigos,
depois la fora ha os pais e ai ja ha separagdes, dentro da escola ndo ha
separacdes. Estou aqui hd dez anos e que tive logo uma turma de
matuldes, grandes, tinha meninos com quinze anos la dentro da sala e
nunca me apercebi que eles se sentissem mal uns com os outros, que
existisse racismo aqui dentro das paredes da escola.
Estas criancas aqui tém muito medo se passar fome, néo sei porqué,
ainda nao descobri qual o motivo mas tém muito medo de passar fome,
~ parecem ‘ciezinhos” que estdo a espera, comegam .a silabar eles
parecem a mesma coisa, pode ser até para estragar, mas o0 que eles
querem é ver comida & uma coisa impressionante, eu ainda néo
descobri qual é o motivo disso. Seré que tém falta? Mas eles trazem
lanches brutais, porcarias.... batatas fritas, aperitivos de queijo, aqueles
bolos com chocolate é uma coisa impressionante. Por exemplo o leite da
escola, se a gente lhes desse meia duzia de pacotes eles queriam, ainda
estou para descobrir porqué.

E esses comportamentos sdo proprios de alguma etnia?

P. Nao, sdo todos. Todos tém o mesmo comportamento neste aspecto.

Acha que o argumento do filme se liga a estes problemas?

P. Se calhar foi. Estava la um mitdo da turma em que a comida para
ele... meu Deus... e ele disse “se vai chorar € porque tem fome, as
criangas ndo podem passar fome” e todos concordaram pordue para ele
“comidinha’.... era uma coisa impressionante... eles trazem cada farnel...
é iogurte, € um bolo, é fruta, & o pdo mais as batatas fritas, sumos... tudo
s6 para o lanche, e s30 pequeninos... da primeira classe, agora a trazer
lanches brutais e comem tudo, estragam, depenicam tudo e o resto é
para estragar. Eles tém de trazer aquilo tudo para comer.

Quando vim para ca fiquei impressionada com os ciganos, ainda nao
havia a cantina para todos, eles pagam porque a primaria néo tem direito
a ir a cantina. O que sucedia era que as ciganas traziam brutais lanches
e dentro do pao pernas de frango com outras coisas assim, porqué?
Porque estavam a dormir até ao meio dia e as méaes n&o tinham tempo

202



Anexos

de fazer a comida e entdo ao lanche vinham trazer-lhes essa comida
toda e os miudos eu nédo sei... ndo almogavam e as maes vinham trazer-
lhes.... eu dizia “isso € um jantar” e a mae dizia que nao tinha tido tempo
para fazer o almogo e para comer e agora tem que comer bem.
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ANEXO V

Entrevista com o realizador
(R, 5)

Qual o percurso profissional?
R. - O meu percurso profissional.... estudei na Escola de Belas Artes do
Porto, Artes Gréaficas e Design, acabei em oitenta. Nessa altura fiquei
como monitor de Artes Graficas na Escola e ao mesmo tempo a dar
aulas de cinema de animag&o na Arvore. Em oitenta e cinco tive a
hipétese de fazer um estagio no Canada.

Qual é a formagéo de base?
R. - A formagdo de base é de Belas Artes. A formacao especifica em
cinema de animagdo foi feita nos primeiros “atelier’s de cinema de
animagéo do CINANIMA em 78/79. Em 80 ja estava na organizagao,
mas a grande formagéo que eu tive foi em 84 no Canada. Depois estive
um més em casa do professor... com aulas particulares e tive na
Gulbenkian um curso, o resto fui autodidacta, foram formagbes muito
pontuais e mesmo a formagdo no Canada foi porque queria fazer as
coisas, porque ndo era uma escola, eu fazia o que queria fazer, puseram
a minha disposigéo todo um estudio ,eu fiz 0 que quis. Quando voltei do
Canada comegaram as primeiras experiéncias com mitidos na Arvore. A
Arvore tinha uma parte infantil que era o Arbusto. Por um lado surgiu
como um desafio o Festival de ANNECY, onde havia encontros
quiseram fazer um intercambio connosco, quiseram que 0S Nnossos

1

trabalhos fossem apresentados |4, mesmo sem haver experiéncias
prévias... se virmos o que hoje fazemos neste trabalho, ha uma evolucao
enorme. Para que esta evolugdo fosse possivel foi muito importante o
intercambio com o Festival ANNECY. Por um lado havia uma parte com
filmes feitos por criangas e por outro lado com a Associacao
Internacional do Filme de Animacgédo onde existe um grupo de pessoas,
que trabalham com criangas, onde eu aderi e foi sobretudo na troca de
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experiéncias com eles que eu desenvolvi bastante o trabalho que estava
a fazer.

Como entram aqui as questdes multiculturais?

R. - N&o directa mas indirectamente, pelo seguinte, neste grupo, como
organizagéo internacional, com elementos de todo o mundo uma das
questdes que foi muito Util para mim foi a existéncia de programas e de
projectos de colaboragdo entre varios “atelier’s. Por exemplo... 0 que
nds tinhamos de fazer era muito simples, havia um apresentador que
dizia “o amor o que representa para ti?”, na lingua local, e depois nés
tinhamos trinta segundos para responder a essa pergunta em
animagdo. Com os resultado disso havia um filme portugués feito na
escola do Marco de Canaveses com o professor... e foi um mitdo... que
depois veio a integrar e a colaborar connosco.... nesse projecto havia um
filme portugués, um brasileiro, um servo-jugoslavo, franceses belgas...
mas no fundo havia esta revelagéo entre os paises. Nés fizemos o nosso
projecto enviamos a nossa parte e depois recebemos um pacote com
um conjunto de sugestdes. Nesse primeiro ano foi 0 amor como tema,
no ano seguinte foi a poluicdo, depois foi os direitos das criangas. ..
depois foi o problema da 4gua, neste momento estamos a fazer um
sobre as festas como cada um vé as suas festas, houve um ou outro que
foi as cangbes tradicionais, outro 0 meu pais na Europa. No fundo cada
um tras a sua propria cultura para um grupo onde ai séo juntas todas as
culturas. Cada projecto tem 4 a 5 minutos, se cada “atelier” fizer um
desta duragéo rapidamente se pode fazer um pacote de duragdo de 40
ou 50 minutos e foi nesse sentido que eu amadureci muito os meus
métodos de trabalho por didlogo com os outros. Eu via os resultados dos
outros e dizia “como eu vou conseguir?’, mas se eles conseguem eu
também vou conseguir e nesse dialogo...

Voltando um, pouco atrés ao Arbusto eu trabalhava com os alunos que
estavam nos ATL'’s, cada grupo tinha uma vez por semana, uma hora,
portanto vinha um bocadinho, depois outro... de semana para semana
eles perdiam o fio da meada, era complicado eles manterem a
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concentracao, saber onde estavam, porque estavam a fazer as coisas
etc., paralelamente a estes cursos comecei a trabalhar em cursos de
veréo e ai os resultados dispararam, os resultados obtidos foram 50
vezes melhores que os outros, tinhamos um més de trabalho para fazer
um filme de 3 ou 4 minutos o que se precisa a vontade de um més de
trabalho e neste dialogo comecei a perceber que sé tinha uma semana
para uma coisa que demorava um més fui dialogando e vendo qual era a
questéo. Nesse percurso tem alguma questao muiticultural directa. Em
95 organizei no CINANIMA um “atelier’ internacional que vieram
professores do Brasil, Eslovaquia, Bélgica da Escocia e traziam com
eles dois mitdos e com outro grupo de Portugal, esse era um grupo -
maior... fizemos um “atelier’ sobre os direitos das criancas. Em cada
grupo de trabalho trabalhava um animador estrangeiro e um portugués,
ficaram instalados numa colénia de férias. ..

Participou na formag&o dos grupos?
A ideia surgiu da APRIL - Associacdo Politica Regional de Intervencao
Local, com quem nés ja tinhamos trabalhado no ano anterior na Escola
das T(...) neste ano desafiaram-nos a fazer outro para comemorar o 25
de Abril sobre os direitos das criangas. Foi na altura dos problemas em
Oleiros e Francelos e dos comités populares, entdo nesse sentido,
intencionalmente, tentamos fazer algum com os ciganos e entdo com o
apoio da Cémara.. ver que escolas do Porto onde existisse uma
populagéo cigana importante com quem nos pudéssemos trabalhar,
portanto n6s fomos a procura. Também nao queriamos trabalhar s6 com
miudos ciganos e nessa altura a escola do (....) tinha um leque de
ciganos, negros, brancos, havia multiculturas na propria escola e
achamos interessante manter na estrutura no “atelier”. Neste grupo de
alunos ndo tivemos qualquer participacdo na sua escolha. A Cémara
escolheu a escola, os professores da escola escolheram as turmas e oS
professores das turmas escolheram os alunos. Quando nds chegamos
disseram-nos “aqui estdo os alunos®, ndo houve reflexdo da nossa parte,
nem rejeicdo ao que foi apresentado. Estavamos com o panorama que
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nés tinhamos como objectivo de trabalho, correspondia aquilo que
queriamos exactamente, queriamos que as criangas estivessem em
confronto pelas diversas culturas e que néo fosse uma primazia de uma
em relagéo a outra.

Como caracterizar essa culturas em presenca?
R. - Dificilmente se pode falar em caracterizar por grupos, saber se estes
s&o melhores do que aqueles, ou n3o. Nota-se que os mildos da etnia
cigana tém uma maneira muito propria de trabalhar e de reagir. Eu tive
uma grande frustragdo em trabalhar com eles por falta de referéncias
pessoais e acho que se calhar tinhamos tido muito melhores resultados -
se pudéssemos ter uma formag&o cultural prévia para saber como estes
middos reagem, porque estes mildos tém uma maneira muito diferente
de reagir, de concentragao, de respostas, de atitudes que por vezes para
nds s&o um pouco desconcertantes € um facto... é outra cultura que
precisa de ser entendida para se jogar bem com ela. Lembro-me de um
episodio no “atelier”, na produgcdo de um filme ha momentos gue sdo
emocionantes e decepcionantes e eles tém que passar pelos dois. Eles
normalmente vibram mais quando se lhes mostra o resultado do que
fizeram . A primeira projecgéo do filme é emocionante “vamos ver o que
fizemos”, mesmo quando se estava a passar isto uma miuda estava
pensativa, parecia que estava ‘a ver passar um avido” alheia as
questGes... seguramente que tém alguns problemas... problemas de
idade... a mitda era Samaritana, é cigana, mas havia mildos que
chegavam de manha ainda a dormir, sdo mitudos que se deitam tarde,
estao a ver a televisdo até as trés da manha, depois néo conseguem. O
saber jogar com 0 que esta por tras das coisas... & por isso que digo que
me senti um pouco frustado por de facto ter sentido necessidade de
conhecer as especificidades. Com os miudos ciganos nds dizemos é
preciso fazer isto e eles dizem “faca vocé!”, “eu ndo sei, faga vocé!” mas
eles ndo € por ndo saberem é para nos testarem, eles estdo numa
relagéo de forgas “um brago de ferro” entre a cultura deles e a nossa,

eles ndo sabem onde devem ceder, ja ndo é uma questéo de interesse
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pessoal, ha ali algo mais que nos escapa e é essa barreira que as vezes
é dificil ultrapassar e eu acho que era preciso um trabalho mais longo e
mais aprofundado.

Onde ficam os cabo-verdianos nessa comparacio dos ciganos com os lusos?

R. - Os miudos negros sinto-0os muito mais integrados na nossa cultura,
nao sinto que houvesse essa diferenca cultural, eles proprios sentem-se
pouco descriminados, mas em termos da sua relacdo, com o trabalho
s&o tdo ou mais empenhados no trabalho, embora haja de tudo...
quando se decidiam fazer as coisas, decidiam e... em relacdo aos cabo-
verdianos néo notei que fizessem as coisas de maneira diferente... ou se
a cultura fosse algo que implicasse uma maneira diferente de fazer as
coisas, parecem muito mais integrados.

Porque a op¢do de trabalhar com alunos das escolas?
R. - Quando comecei, trabalhei no Arbusto... depois na escola Primeiros
Passos depois ajudei a P(....) a montar um “atelier” na Sé no programa
da Luta Contra a Pobreza dinamizado para os mitidos da rua, dignifica-
los... 0 seu trabalho... e a partir dai fazer um trabalho de assistente
social, comegar por conhecer as pessoas... entrar nas casa da
pessoas... dignificar o trabalho dos mildos, geralmente quando v&o para
a escola “é da Sé? “ ja estéo rotulados! estéo postos no canto, quando
alguma coisa esté mal é da responsabilidade deles. Quando comegaram
a fazer cinema de animagdo foram ao CINANIMA e eu dizia vamos ver
0s nossos filmes eles diziam “n&o vamos ver nada” “estas a brincar, ndo
€ nada”, mas quando viram o filme deles na sala e as outras pessoas a
bater palmas eles ficavam com outra dignidade. Estes projectos de
cooperagao internacional permitem que |4 fora os outros vejam, da outra
responsabilizagdo.... e por vezes passava um excerto num Telejornal e
eram primeira vez falados, ndo pela droga, nem por os problemas
sociais, mas por algo positivo e isso foi positivo e isso ndo foi nas

escolas foi fora das escolas. Estes trabalhos aparecem nas escolas
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pontualmente, neste caso foi na escola de (....) como foi no caso das
T(...) como aparecem no CINANIMA mais filmes feitos nas escolas...
cada vez ha mais filmes feitos nas escolas. Eu acho que trabalhar com
0s miudos... porque os mitdos passam muito tempo a ver televisdo e
n&o € s6 no meu entender... cada vez mais pessoas entendem que se
torna importante que as criangas entendam ou aprendam a linguagem
cinematogréfica. Hoje em dia com a sociedade do audiovisual n&o chega
sO saber ler e escrever, desenhar é preciso perceber as imagens em
movimento, saber que tém regras, tém uma linguagem, t&m maneiras de
comunicar que € importante que comecem a reflectir sobre elas. Hoje
fazer filmes com os mildos constitui um primeiro passo para eles
reflectirem sobre o que estdo a ver e o facto de eles conseguirem fazer
algo que eles podem ver e desmontar o processo... s 0 ver ndo é a
realidade, digamos que & uma maneira de transmitir sentimentos
informagdes... essa reflexdo é que me parece cada vez mais importante
de cada vez mais cedo as pessoas se interessarem. Os audiovisuais vao
entrando lentamente nas escolas, estdo a entrar e cada vez mais vao
entrar e com mais forga e essa é a raz&o fundamental.

Esse é um aspecto mais técnico e quanto ao conteudo porque parte dos saberes dos

alunos?
R. - Talvez isso se deva um pouco a forma como cada um se posiciona
na questdqo. Eu tenho tentado... com base nas ideias proprias dos
alunos, mas também ha producdes em que os alunos fazem a partir de
um conto ou um livro qualquer, neste caso foi... mas ha varias opgoes
possiveis, eu pessoalmente tenho fiime que criei a histéria e tenho
outros que fago adaptacbes, neste momento estou a trabalhar numa
adaptacao de um conto de José Rodrigues Migueis, portanto num caso
Ou noutro & sempre necessario fazer uma re-escrita do texto e isso é que
me parece o mais importante. Nestes casos é de certa forma imposto
um tema para trabalhar e uma técnica, eles ndo conhecem a técnica,
tém de re-interpreta-la, assim como o texto proposto e ai ja é um
trabalho em colaboragdo com os professores porque quando nos
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chegdmos & escola para fazer um trabalho temos tanto melhores
resultados quanto desenvolvido e aprofundado tenha sido o trabalho na
escola e neste caso também foi assim. Os professores trabalharam o
tema direitos das criangas, no6s ndo o desenvolvemos, foi s6 tentar ver
que ideias surgiram a eles e depois tentar coordenar as ideias uns e dos
outros, tentando pegar nas ideias de maneira a fazer um todo com
alguma coeréncia mas deixar sempre para eles o aspecto criativo. O
tema € imposto mas a maneira como pegam nisso & com eles é com as
suas vivéncias. Quando um escritor esta a fazer um livro esta a fazer
segundo as vivéncias dele, vai re-interpreta-las e com os mitdos passa-
se 0 mesmo e é neste sentido que “nds puxamos por eles”. Obviamente
que tem que haver um enquadramento técnico, pedagdgico do
orientador para seleccionar das ideias todas que surgem, aquelas que
séo interessantes por um lado e que outro lado aquelas que podem jogar
umas com as outras. Se uma pessoa, num grupo, pega numa ideia s
de um os outros estio-se a ¢(...) para o resultado porque é o trabatho do
outro. Uma forma de empenhar todos é ir buscar ideias de uns e de
outros de forma a sentirem que o resultado é o colectivo. Uma das
questées importantes é fazer trabalhos colectivos, se fossemos fazer
trabalhos individuais n3o era possivel... quinze filmes. ..

Isso pode-se dizer que é uma pedagogia? Como fez o filme?
R. - Eu n&o tenho formagao sobre teorias, sobre o caracter pedagégico...
Além destas fungbes, da histéria, as fiimagens, os bonecos, o som, a
montagem, para além dos alunos assumirem essas fungdes é obvio que
numa semana néo é possivel assumirem fungdes técnicas. Neste caso o
professor ou o orientador tem que assumir as questdes técnicas de
forma a orientar o trabalho deles, dentro daquilo que eles tém de saber. ..
eles a0 mexerem na animagéo o orientador ou o professor € que vai
dizer se deve ser mais longo ou menos longo, mas o professor também
pode ser mais interveniente ou menos. Uma pessoa pode dizer “mais
para a frente, mais para tras”’, e o aluno... se ele fizer demasiadas
intervengdes é um professor que esta a tratar mais das coisas que o
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aluno. Ha questdes nas histérias que o professor pode gostar das ideias
e surgir-lhe a ele ideias e mete no meio das outras, o professor pode
exigir mais e mais o que interesse ao professor, ou pode “é o que da e
vamos ficar por aqui”. Saber estes limites é das coisas mais complicadas

Quem é o autor do filme?

R. - Para mim s&o os alunos.

A quem pertence?
R. - Por um lado, pela lei dos direitos dos autores, pertence aos autores.
Num caso de um filme ha outros factores que entram em consideragéo -
que sao as despesas... que € a pelicula, os laboratérios, os materiais
etc., o que implica uma producéo e entdo tem as regras da producéo.
Qualquer produto é obrigado a negociar os direitos de autor. Tem que
estabelecer as condigbes em que cada um se compromete. O produtor
compromete-se a arranjar os meios técnicos a tratar a parte técnica, os
autores comprometem-se a resolver os aspectos criativos da questao
depois “0 que se pode fazer para um lado e para o outro?” depende
desse entendimento que houver entre as partes que no caso das
criangas € problemético, porque se vai considerar trabalho, “vamos
pagar aos alunos o seu trabalho? E trabalho infantil”, pde-se problemas
de ordem moral e ética que sdo complicados. Por isso é que nos filmes
feitos por criangas normalmente ndo sdo comercializados e digamos a
pequena comercializagdo que ha ndo é em termos de mercado, sio
termos muito mais simbdlicos e que permite repor os valores que foram
necessarios investir pelo produtor, por outro lado em termos dos direitos
das criangas..., por exemplo o caso da “Liberdade” ganhou um prémio
no festival “O que se faz com o dinheiro? da-se o dinheiro aos mitidos?
Dinheiro? Fica para a escola para arranjarem materiais para trabalharem
com os alunos?” Tera que ser uma questdo acordada entre a producéo e
0s autores que neste caso s@o os alunos, que neste caso sdo
representados pelos pais e pela escola. Teoricamente isto devia ser
assim quando uma pessoa faz um “atelier’ numa escola deveria haver
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um termo de responsabilizagdo dos encarregados de educacdo a
autorizar os filhos a participarem e que os resultados fossem aplicados
de uma determinada maneira nomeadamente dar autorizagéo a escola
para os gerir e depois a escola negociaria com a produtora ou a propria
escola seria a produtora se tivesse meios. Nés tentamos no caso da
escola esclarecer estas coisas com eles e fizemos alguns contratos em
papel, assumindo que a escola era o nosso interlocutor porque era
impossivel fazé-lo com os alunos, mas isto deveria ter sido... nds
consideramos que no caso da “Rosa e os seus amigos “ ha uma
propriedade tripartida entre a escola a F(...) como produtora, a APRIL,
entidade que arranjou os financiamentos.

Estimula a participagio dos alunos?
R. - E a base de todo este trabalho, os alunos é que tém de fazer a
histéria, eles deram as ideias iniciais e nés tentamos coofdenar a
historia, de maneira a tirar uma ideia daqui, uma ideia de acol3,
juntando, discutindo com eles fazendo uma outra histéria que é um
bocado a soma das outras, depois com base nisso eles tém que ilustrar
a histéria fazendo um story-board, contar a histéria toda por imagens. ..
dividimos em pequenos grupos, um faz o inicio o outro o meio e outro o
fim. Depois tém que trabalhar com a plasticina, os personagens em
plasticina os cenarios em cartolina. Depois s&o eles que vdo fazer a
animaggdo, umas personagens, um cenario e depois mexe assim.....
Depois o filme vai para o laboratério e ai somos nés que montamos.
Quando o filme esta montado nos projectamos, eles vém os resultados e
pensamos na banda sonora conforme se tinha pensado inicialmente.
Gravamos as vozes deles, se ha alguma musica que é preciso cantar
depende das capacidades deles, da colaboragdo de professores de
musica. No caso da “Rosa” eles cantaram as musicas, em certas
situagbes ainda temos os direitos de autor pela utilizagdo da musica,
mas como n&o € para comercializagdo...o que é fundamental é o
aspecto pedagégico.
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E um filme diferente?
R. - E um filme diferente dos que se vém na televisdo ou no cinema, logo
a partida porque € feito por criangas, tem o universo visto por ela propria,
dentro das suas limitages e condicionantes do processo em que as
coisas foram feitas.

Porque essa preocupagdo em trabalhar com as criangas? .
R. - Como ja disse as criangas vém cada vez mais televisdo e é
necessario que comecem a pensar e reflectir, ndo é que nao olhem, mas
€ necessario ndo quebrar a magia das coisas, a magia continua a existir,
eu sei como se faz um filme de animagéo, eu tenho muito gosto em ver -
um filme de animagédo, o que me previne é sobre a manipulagido das
imagens, crie anti-corpos para raciocinar sobre as coisas.

Como é que os alunos viveram esses papeis?

R. - A P(...) fez uma comparag&o, para um estudo que fez, pediu a dois
grupos de alunos que vissem um filme, um que tinha feito cinema de
animagéo com ela e outro ndo. Depois perguntou o que viam no filme, e
da analise que cada um fez e da estatistica verificou que os que tinham
feito cinema de animagdo fizeram comentarios mais detalhados,
aperceberam-se de mais informacgéo, de mais detalhes. Isto foi feito num
universo muito reduzido, seria necessdrio alguém estudar mais estas
coisas... aprofundar mais este assunto.

Os alunos viverh 0s papéis de maneira diferenciada, mais uma vez dou o
exemplo da P(...) que também trabalhou no ... Ha atitudes diferenciadas
ha uma coisa que é o brago de ferro, que ndo é o caso, mas os alunos
que ela tem na Sé muitas vezes aqueles alunos que mais se empenham
s&o os alunos que na escola sdo os mais descriminados, aqueles que
batem nos professores, chegam ali e vém uma saida, s&o problemas de
reconhecimento, afectivos, eles tém problemas de reaccéo a escola que
tém, € a hipbtese de exprimir as suas atitudes proprias e quando eles

encontram... eles empenham-se. Como é uma questdo que a partida
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estdo em pé de igualdade ai eles podem rapidamente mostrar o que
valem.

Existe uma relagdo entre a técnica e a criatividade?
R. - Eu acho que sim. Porque é que nés fizemos este “atelier” com
plasticina e outro nas T(...) com silhuetas? & precisamente por isso.
Arranjamos uma técnica em que eles nao estejam habituados, néo
tenham vicios, possam descobri-la e poder ter resultados interessantes.
Ao mexer na plasticina comegam a ver resultados agradaveis.
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ANEXO Vi

Recolha de informagao documental

Entrevista com Comissio Executiva

(C.E., 6)

Excertos do documento cedido pela Comissao Executiva
Material policopiado

Caracterizagio do meio

A “escola encontra-se mesmo no coragao (...) de um bairro da cidade do
Porto. (...)A populagéo deste bairro é muito heterogénea, constituida por
diferentes etnias de parcos recursos econdmicos e culturais. Os
agregados familiares sdo muitos numerosos, sem que neles exista para
a maioria dos seus membros, empregos fixos, ndo sé pelas reduzidas
habilitagbes literarias, como também pela inércia e falta de interesse. (...)
A degradagéo moral e de costumes a que as pessoas ao longo de todos
Os anos se foram habituando e com as quais parecem “fazer gala” em
querem coabitar, fizeram deste bairro uma zona muito pouco
aconselhavel (...)"

Organizagdo escolar
Alunos: Pré- 25+ 25= 50; 1° ano ... 65; 2° ano ... 160; 3° ano ... 59; 4°
ano ... 76; 5° ano ... 64; 6° ano ... 36.
Professores: 1° ciclo — 30; 22 ciclo - 32; total ... 62
Servicos Administrativos: Chefe de servicos.... 1, Assistentes... 6;
Técnicos... 2.

Encarregado de Pessoal Auxiliar... 1; Auxiliares... 18; Guarda nocturno. ..
1.
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Entrevista

Pode fazer uma caracterizagio fisica da escola?

C. E. - Esta escola é constituida por quatro corpos embora todos juntos
nao tém comunicacgéo interna, s&o distintos. Em cada corpo hé quatro
salas em que um dos corpos é ocupado com a sala dos professores,
conselho executivo, biblioteca e sala de informatica. Cada um destes
corpos € ainda aumentado, ou seja, complementado, por mais outras
salas como clube de Inglés e a reprografia e em outro a secretaria.
Todos os corpos tém dois andares. Em cada um dos corpos existe uma
casa de banho. O corpo que fica junto & entrada principal tem o bufete,
serve refeicoes ligeiras, ndo temos cantina, e depois uma sala
polivalente onde os mitdos podem estar em tempo de chuva, é a unica
zona coberta.

O outro corpo é ocupado pelo primeiro ciclo e esse tem 0 maior ntimero
de salas tem quarto salas no primeiro andar e seis do segundo. Este
ano, nesse corpo, funcionou a pré-escola. Para além desta pré-escola,
dentro da escola, existe outra no exterior, numa cave cedida pelo
projecto Luta contra a Pobreza, parece que vai-se embora e para que as
criangas ndo ficassem “ao Deus dard” a escola assumiu ficar com a
parte que estava ligada a educagdo, ficou com essa sala que
antigamente era uma ludoteca. A pré-escola é da responsabilidade da
Camara que designou professores para os dois locais, assim como os
auxiliares de acgao educativa.

Para além da escola temos um pré-fabricado também cedido pelo
projecto de Luta Contra a Pobreza onde a partir de Janeiro irdo funcionar
actividades de complemento curricular.
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Esta comissdo gere estes trés espagos. Nos quisemos isto mas é
realmente muito trabalhoso porque “gerir uma casa sabe Deus” quanto
mais espagos fora do nosso alcance de vista, mas vamos ver como
corre. Tivemos o aval da Direcgdo Regional que se disponibilizou para
nos ajudar, embora néo de uma forma concreta porque ndo podem, mas
pelo menos disponibilizaram-se verbalmente para ajudar no langamento
do edificio de apoio as criangas onde vai ser montada uma mini casa
onde... nés temos aqui criangas sem expectativas de vida e estamos a
tentar encaminha-las para aquilo que elas pedem de uma maneira geral
que € amanha serem umas futuras empregadas domésticas e entio nds
temos curriculos alternativos.. que vamos ter ou curriculos
complementares, vamos ver se conseguimos dar uma formacao que nao
tém, a maior parte ndo sabe como arranjar uma mesa, fazer uma cama,
e partir dai introduzir o portugués e a matematica para que eles amanha
tenham um nivel diferente porque aqui ha muitos que n&o sabem o que

€ o futuro, para eles so existe aquilo que vém a droga e a prostituicso.

Articulagbes com o meio?

C. E. - Nos fazemos, de uma maneira geral, através dos proprios
encarregados de educagéo até agora, sempre, e através do Projecto de
Luta Contra a Pobreza que no fundo era um projecto que existia no
bairro e que fazia um bocado a articulacdo entre as diferentes
instituigées do bairro e o proprio meio. Por outro, lado com o Clube
Familiar que foi um clube instituido pela escola de modo a que a escola
estivesse mais proximo da familia, como nao temos ainda associacdo de
pais porque ainda ndo estavam reunidas as condi¢des.

Os alunos falaram que ja passaram o filme nas sessdes, no bufete?
C. E. - Sim & a noite. Ha dois anos que esta a funcionar geralmente é
mensal. Os pais reinem-se aqui connosco uma vez por més. Claro que
inicio  a aceitagdo n&o foi muito grande mas depois as pessoas
comegaram a habituar-se e hoje até ja pedem. Essa articulagédo tem sido
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assim de uma maneira muito simples uma vez que nds aqui estamos
mesmo No meio do meio e portanto é muito facil tratar-se com o meio,,, é
muito facil mas as vezes dificil, mas ja criamos uma certa empatia com
as pessoas e portanto julgo que tem tornado mais simples as pessoas
viam na escola um entrave neste momento ja ndo vém tanto ja estdo
mais solidarias ja vém & escola com outro espirito nao quer dizer que
depois fagam aquilo que deve ser feito, mas por menos o espirito ja é

outro.

Projectos em que tém estado envolvidos?

C. E. - Projectos em que estamos envolvidos, por exemplo com a
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo, projectos ligados a
estagios de professores que estdo em Ciéncias da Educagédo ou em
Mestrados e que portanto estéo ligados & escola também a fazer os
seus proprios trabalhos. Temos projectos ligados com Universidade de
Manchester projectos com as Escolas inclusivas também, os projectos
tem sido muitos aqui ligados & propria escola em si. Projectos
desenvolvidos pela propria escola e outros em ligacdo com escolas
superiores e escolas médias também com os seus estagiarios e que no
fundo tém sido integrados quer pelos alunos quer pelos professores nao
s na formag&o como na informagéo dos proprios professores.

Teve conhecimento do projecto Rosa e os seus amigos?

C. E. - Tive conhecimento e levei, levamos ao conhecimento nas
Escolas Inclusivas 1a em baixo. Acho que foi um projecto muito bem
delineado e que se notou que realmente que os alunos estéo abertos a
este tipo de realizagdes e devia haver mais coisas deste estilo porque 0s
miudos aderem perfeitamente a este tipo de acgOes e depois gostam
de se ver na obra feita e portanto achamos que teve um feed-back
realmente positivo e teve n&do s6 para os mitidos como teve para as
proprias familias para escola e para fora, até uma vez levamo-lo a Foz
do Arelho numa reuniéo que fizemos das diferentes Escolas Inclusivas e
as pessoas gostaram e acharam que se podia fazer mais daquele estilo.
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Sabe do que as pessoas gostaram?

C. E. - Gostaram da propria realizagio do filme que acharam muito
importante serem os préprios mitidos a trabalhar as diferentes pecas do
filme, como o desenvolvimento que isso pode criar nas criangas porque
no fundo é um desenvolvimento ndo s6 social como no aspecto de
educagdo educativo porque no fundo estdo a aprender uma serie de
regras que nao conheciam portanto est&o a abrir os seus horizontes que
no fundo é o que estas criangas precisam nao é? E como o projecto real
da escola e geral da escola é a escola para 0 mundo nos dentro da
escola, com este projecto,'a'cabou—se por abrir novos horizontes, porque
eles viram técnicas diferentes das que conheciam até aqui, tiveram a
contactar com meios completamente diferentes nés aqui na escola
nunca tinhamos trabalhado com um projecto daqueles, por isso acho
que foi util para os miudos e eles proprios transmitiram as suas proprias
vivéncias, conseguiram de uma maneira ltdica conseguiram transmitir
as expectativas de vida, eu acho que para eles foi bom por um lado,
para nés foi bom porque conseguimos captar de uma maneira muito
simples o que eles pensam da familia...

Porque aceitaram a colaboragao nesta iniciativa?

C. E. - Exactamente porque estava de acordo com o Nosso projecto de
escola que é a escola para o mundo, portanto abrir as criancas do seu
espaco pequenino para a realidade exterior e nés conseguimos que eles
estudassem a sua propria realidade, foi no fundo a base do filme com
aquilo conseguiram abrir os seus horizontes e mostrar que aquela
realidade pequenina pode ser transformada numa coisa grande que é
para eles é grande uma peca de cinema
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Como aproveitaram?
C. E. - Foi precisamente. . aproveitamos para mostrar aos pais a
Capacidade que as criancas tém e que a escola lhes da essas
possibilidades abrindo as portas a pessoas exteriores 3 escola que
querem estes projectos mostramos que a escola ndo ¢ um circuito
fechado, pode ser um circuito aberto, eles proprios comegaram a
sensibilizar até para o que preocupa as criangas porque viram retratado
no filme, aqueles problemas que pGem no filme, a bebida, da violéncia e
isso tudo, eles préprios sentiram que as criangas sentem aqueles
problemas, portanto para aqueles pais que querem que tém as orelhas
abertas, ndo sao todos, mas aqueles se vieram e viram o filme
aperceberam-se disso, lembro-me que até alguns disseram “mas eles
tao pequeninos ja véem isso? Véem e eles n&o tém nog&o disso. Isto
acabou por nos ajudar a certificar aquilo que muitas vezes nés dizemos
que as criangas sdo a maior testemunha de vida dos pais e da familia e
que eles muitas vezes n3o acreditam e no filme eles conseguem ver
isso. Por exemplo eles a contarem a histéria vao buscar aqueles
bocadinhos que fazem parte da familia, da sua vivéncia real.
Aproveitamos também no projecto das Escolas Inclusivas, tivemos a
possibilidade de mostrar aos outros colegas de outras escolas,
transformar uma realidade que se passou nesta escola, transformar a
nivel de pais, estavam l& todas as escola e aqui aos professores
também principaimente 2 professores novos que tinham pouco
conhecimento da realidade acabaram por ver através do filme a
realidade da vida. Fizeram-se Uma ou duas sessGes de discussio do

filme, acho que toda a gente viu o filme, sobretudo os que ca estavam,
agora os novos nio.

Acha que foram s6 os alunos que aprenderam?

C. E. - Acho que ja respondi, os professores também.
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O que aprenderam com o filme?

C. E. - Aprendemos que é possivel abrir uma escola ao meio e que é
possivel aprender com os mais pequenos, que os mais pequenos nos
déo muitos testemunhos de vida muito grande e aprendemos que
realmente é bom sermos humildes e reconhecermos que sabemos muito
pouco e portanto tudo que venha... por vezes ha colegas que dizem
“abrem demasiado a escola as pessoas de fora” mas eu acho que isso &
benéfico para nés eu continuo a dizer que com este filme foi muito bom
deixarmos vir pessoas ca dentro porque no fundo trabalharam com os

| nosso alunos, ensinaram-nos coisas diferentes e os nossos alunos tém a
satisfacdo de que é uma realidade diferente da de 14 de fora.... As
pessoas que vieram de fora foram formidaveis, trabalharam com os
alunos, criaram uma empatia muito grande com eles, trabalharam uns
com os outros e os mitidos acabaram por sentir que ndo é s6 com a
escola que se trabalha que ha também pessoal de fora e que tém outras
expectativas de vida que muitas vezes aqui sé com os professores
acaba por ser minuscula assim abre-se... e ja no ano passado quando
houve um casting do Pedro de Vasconcelos que fez aquele filme o
Jaime vieram c& seleccionar uma serie de alunos e por exemplo para
noés mostrarmos o que eles iam fazer e como fazer baseamo-nos um
bocado no filme, dissemos “vocés fizeram aqui no papel e com um e
agora vamos fazer a mesma coisa e houve muita gente a inscrever-se.
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