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Resumo

A presente dissertacao tem como principal objetivo refletir sobre as préaticas atuais no ambito da
educacao formal e de que modo é possivel incluir na mesma uma perspetiva de desenvolvimento
comunitario e sustentavel. Neste sentido, a questéo de partida sera: de que modo a Educacgéo e
0 sistema de ensino podem contribuir para as vertentes de desenvolvimento comunitério e
sustentavel, atendendo aos desafios ambientais e sociais que enfrentamos atualmente, agindo

de forma local e, consequentemente, global?

Sendo que se vivem tempos muito diferentes, em varios aspetos, da altura em que a instituicao
Escola tera sido criada — os problemas ambientais e sociais exponenciaram em muitos casos —,
argumentam-se 0s motivos pelos quais esta reflexdo é ndo s6 necesséria, mas urgente. A par
disto, aprofunda-se o conceito e o contexto histérico do Desenvolvimento e do Desenvolvimento
Comunitario e Sustentavel, que se ligam diretamente ao tema proposto. Foi efetuada uma
pesquisa bibliografica em torno da histéria da Escola e quais 0s seus principais propdésitos,
referindo as suas principais falhas no processo. Demonstra-se ainda com um estudo de caso,
efetuado numa Escola Comunitaria de Lisboa, como esta aparente utopia pode ser tornada numa
realidade, incluindo a comunidade no processo de mudanca e de desenvolvimento, por meio da

educacao.

Palavras-chave: Desenvolvimento Comunitario, Desenvolvimento Sustentavel, Educacao,

Escola, Reforma na Educacéo.






Abstract

The main purpose of this dissertation is to reflect on the current practices in the field of formal
education and how it is possible to include in it a perspective of community and sustainable
development. In this sense, the starting question will be: how can Education and the education
system contribute to the community and sustainable development, given the environmental and

social challenges we currently face, acting locally and, consequently, globally?

As these times are very different, in several aspects, from the time when the school institution
was created - environmental and social problems have, in many cases, increased -, the reasons
why this reflection is not only necessary, but urgent, are argued. Along with this, the concept and
historical context of Development and Community and Sustainable Development, which are
directly linked to the proposed theme, are deepened. Bibliographical research was carried out
around the history of the School and what its main purposes are, referring to its main flaws in the
process. It is also demonstrated with a case study, carried out in a Community School in Lisbon,
how this apparent utopia can be turned into reality, including the community in the process of

change and development, through education.

Keywords: Development, Community Development, Sustainable Development, Education,

School Reform.
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Introducdao

A presente tese aborda o tema da Educacédo no ambito do Desenvolvimento Comunitario e do
Desenvolvimento Sustentavel, incluindo como fundamento um estudo de caso efetuado numa
Escola Comunitaria publica em Lisboa, que tinha em si implicitos e explicitos na sua metodologia

de trabalho esses mesmos objetivos.

A nivel cientifico, a presente dissertacdo propfe-se a fazer uma reflexdo acerca da
importancia e urgéncia de uma mudanca na Educacgédo que, apesar de ndo ser uma proposta
nova ou original, manter-se-4 sempre a sua pertinéncia. Enquanto a transformacao ndo se
verificar, estas consideracfes serdo sempre importantes. Pretende ainda produzir conhecimento
na area das Ciéncias Sociais e do Desenvolvimento, articulando conceitos — Educacéo,
Desenvolvimento Comunitario e Desenvolvimento Sustentavel, com base num Grupo

Comunitario — que néo é tdo comum serem articulados da forma que nesta dissertacao o sao.

A dissertacdo tem uma pertinéncia social no sentido em que tem o intuito de contribuir para
um maior Bem-Estar da comunidade e sociedade no geral. A educacdo tem um papel
indiscutivelmente fundamental na vida das pessoas, enquanto individualidades, e na sociedade,
geralmente falando. Se estas mudancas fossem aplicadas, apelando a participagdo, empatia,
solidariedade e consciéncia ambiental, poderia ter um grande impacto nas geracdes seguintes a

nivel social, econémico e ambiental.

Possui pertinéncia politica na medida em que as mudancas sugeridas terdo um impacto forte
a nivel da participacdo das comunidades a nivel social, politico e ambiental, como referido e
como pretendido demonstrar. A partir da educacdo é possivel uma maior emancipagédo das
pessoas, apelando e incentivando a sua participacdo nos projetos da comunidade, colocando
em si a responsabilidade e consciéncia de que cada um de nés pode fazer uma diferenca. Podera
ainda, eventualmente, servir como algum tipo de contributo para a definicdo de politicas publicas

para a educacao, tendo em conta aspetos do Desenvolvimento Comunitario e Sustentavel.

Relativamente a pertinéncia pessoal, este sempre foi um tema de particular interesse por
parte da mestranda, que pretende assistir a uma mudanca no campo da educacao desde o inicio
dos seus estudos académicos. Existe desde ha muito uma sensacgédo de que algo pode melhorar
e, apos as aulas e leituras efetuadas ao longo destes anos na faculdade, foi criada uma melhor
percecdo por onde se deve comecar esta alteracdo. Tendo também trabalhado profissionalmente
e no ambito de voluntariado em projetos de teor ambiental, a &rea do Desenvolvimento

Sustentavel revela-se um assunto de particular entusiasmo e fascinio. Sendo licenciada em



Antropologia, as questdes e dindmicas comunitarias sdo também de grande interesse. A cultura

€ também ela mutavel e pode-se ter um papel na dire¢éo para que ela caminha.

Os objetivos serdo apresentar uma fundamentacao tedérica dos varios conceitos de modo a
enquadrar e responder a questdo de partida: de que modo a Educacéo e o sistema de ensino
podem contribuir para as vertentes de desenvolvimento comunitario e sustentavel, atendendo
aos desafios ambientais e sociais que enfrentamos atualmente, agindo de forma local e,
consequentemente, global? Para complementar, foi realizado um estudo de caso utilizando as
técnicas de observagcdo ndo-participante, analise documental e entrevistas. Articulando toda a

vertente tedrica com a parte pratica — estudo de caso — pretende-se alcancar estes objetivos.

A presente dissertacao encontra-se dividida em quatro capitulos, repartidos em subcapitulos
e, por fim, uma conclusao final. O primeiro trata-se de uma contextualizacdo geral de varios
desafios que tém de ser enfrentados, discutidos e tem de se agir sobre os mesmos. Os problemas
aqui retratados e descritos sdo a Saude Mental, a Pobreza, a Coesdo Social e os Desafios
Ambientais. O segundo capitulo € um enquadramento tedérico acerca do conceito de
Desenvolvimento, o Desenvolvimento Alternativo e as Alternativas ao Desenvolvimento e o
Desenvolvimento Comunitario e Sustentavel, explorando 0s varios conceitos e 0s seus contextos
historicos. No terceiro capitulo aborda-se o tema da Educacéo, definindo-a, apresentando o inicio
da Escola enquanto instituicdo, demonstrando a partir da bibliografia em que aspetos falhou e
falha repetidamente, e também em que modos deve ser melhorada. Finaliza-se este capitulo
com uma mencao e descricdo daquilo que € uma Escola Comunitaria. O quarto capitulo expde
0 estudo de caso em questdo, apresentando, primeiramente, a metodologia que foi utilizada.
Posteriormente, é efetuada uma caracterizac@o da escola e do territério em que se insere, com
informacBes adquiridas através de entrevistas, analise de documentos e participacdo em
reunides de técnicos que trabalham no territério. Finaliza-se esta dissertacdo com uma conclusdo
em gue se reflete sobre os temas e conceitos abordados, procurando fazer uma ligagédo entre os

mesmos.

Algumas das dificuldades sentidas no decorrer da presente investigagéo terdo sido a questédo
do tempo, tendo de conciliar horarios de trabalho com a investigacdo no terreno e a pesquisa e
reflexdo individual sobre o tema. Falar com algumas das pessoas que estavam envolvidas no
projeto da Escola Comunitaria, nem sempre foi uma tarefa facil, sendo que por vezes nao foi
obtida resposta de algumas partes. O facto de a coordenadora da escola em questéo ter sido
substituida no inicio do presente ano letivo fez com que a narrativa da dissertacao tivesse de ser

ligeiramente alterada e, por fim, encontrar dados estatisticos sobre o local, em particular dados
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mais recentes, ndo foi possivel. Contudo, a par destas adversidades, as pessoas que
participaram nesta investigacdo foram bastante prestaveis, facilitando a superagédo das mesmas

e término do desafio que é completar uma dissertacdo de mestrado.






Capitulo | — Desafios Sociais e Ambientais da Atualidade
Desafios Atuais — Uma Introducéo

Neste capitulo sera feita uma exposi¢cdo de um conjunto de tépicos que constituem problemas e
desafios a ser enfrentados pelo ser humano, de diferentes naturezas, servindo de introducdo ao
tema proposto. Os temas a serem tratados sdo a saude mental, a pobreza, a coesao social e,
por fim, os desafios ambientais. Com base em diversos relatorios, serdo apresentadas algumas
estatisticas e, a partir de bibliografia tedrica pretende demonstrar-se a multidimensionalidade de

cada tema.

Apesar do titulo “desafios atuais”, muitos destes ndo séo realmente novidade ou recentes,
como sera demonstrado. Os problemas que aqui serdo retratados tém vindo a agravar-se
consoante as décadas passam e a consciéncia sobre 0s mesmos tem vindo a acentuar-se e, por
isso, torna-se cada vez mais de uma maior urgéncia ndo s6 serem expostos, como tratados. As
guestbes a serem abordadas ja séo discutidas desde ha muito tempo e no ambito de diversas
areas e disciplinas. De facto, todos eles englobam fatores de teor econdémico, social, politico,

entre outros.

Todas as questfes a ser referidas neste capitulo constam no que se denomina por wicked
problems, termo formulado pelos autores Rittel e Webber (1973). Este tipo de problemas
caracteriza-se por serem questdes imensamente complexas, tanto no seu teor, tendo varias
vertentes, como na sua solugcdo, ndo tendo uma so6. Ora, todos o0s problemas sociais sdo
complexos, mas, neste caso, 0os wicked problems caracterizam-se por serem particularmente
perversos e nefastos nas suas consequéncias. As suas causas podem ser explicadas e
analisadas de varias perspetivas e estes podem até ser sintomas de outros wicked problems.
Portanto, tanto o caso das questdes ambientais e alteracdes climaticas como os problemas
sociais abordados de seguida, se inserem nesta definicdo criada pelos autores. Além disso, de
alguma forma, todos estes problemas se encontram interligados, ndo sendo possivel separar
inteiramente a esfera social da ecoldgica, tendo a solugdo de passar por uma correlacdo das
tematicas (PNUD, 2020).



1. Desafios Sociais — Desequilibrios Crescentes
1.1 - Saude Mental

A salde mental € um tema extremamente importante a ser discutido e, apesar de ter vindo a ser
cada vez mais abordado em diversas areas (a nivel das instituicbes escolares, nos media e
mesmo em contexto politico), ainda se nota, em alguns casos, uma certa reticéncia em falar
deste assunto abertamente. E fundamental que se entenda e aprofunde sobre quais sdo as suas

causas para possibilitar uma andlise mais rica e lidar devidamente com esta problematica.

As doencas mentais, nomeadamente a depresséo e ansiedade, estdo a aumentar em termos
guantitativos e a diminuir em termos de idade em que comec¢am a manifestar-se este tipo de
casos. Existem diversas causas e origens deste tipo de doenca (questdes de identidade de
género/ sexual, condicao de pobreza, violéncia doméstica, entre outros). Naturalmente, o préprio
contexto pandémico que se enfrentou no ano de 2020 teve um enorme impacto na vida das
pessoas a varios e diferentes niveis, e este foi um fator que contribuiu bastante de forma negativa
para a salude mental para a generalidade das pessoas. Segundo estudos feitos pela OCDE, em
alguns paises os casos de depressdo e ansiedade duplicaram desde margo de 2020 (OECD,
2021). Ao longo deste periodo existiram varias condicionalidades que impulsionaram este
fendmeno: os confinamentos impostos, a incerteza relacionada quer com estado de salde
publica quer com os empregos, trabalhos e estabilidade econémica, o nimero de mortes
derivadas do virus, entre outros. O proprio teletrabalho, método largamente adotado em contexto
pandémico, apesar dos seus beneficios, aumentou o risco de burnout e de trabalhar horas
prolongadas (OECD, 2021).

O estudo SM-COVID19, coordenado pelo Departamento de Promocao da Saude e
Prevencdo de Doencas Nao Transmissiveis do Instituto Nacional de Saude Doutor Ricardo
Jorge, em colaboracdo com o Instituto de Saude Ambiental da Faculdade de Medicina da
Universidade de Lisboa e com a Sociedade Portuguesa de Psiquiatria e Saude Mental,
demonstra que sdo essencialmente jovens adultos e mulheres que apresentam sintomas de
depressdo moderada a grave (Almeida et al, 2020). Os resultados revelam também, segundo a
sua amostra, que estes mesmos sintomas s80 mais comuns nas pessoas em situacdo de

desemprego e com rendimentos mais baixos (idem, ibidem).

Segundo dados de 2013 da DGS, “com dados da prevaléncia anual resultantes do Estudo
Epidemioldgico Nacional de Saude Mental (Caldas de Almeida J & Xavier M, 2013), mostra que

as perturbacdes psiquiatricas afetam mais de um quinto da populacéo portuguesa. Deste valor



global destacam-se 0s mais altos nas perturbactes da ansiedade (16,5%) e nas perturbactes
depressivas (7,9%)” (Carvalho e Mateus, 2014: 24). De acordo com 0 mesmo estudo, conclui-se
também que “as mulheres tém mais risco de sofrerem de perturbacfes depressivas e os homens
de perturbacdes do controlo dos impulsos e do consumo de substancias (no caso de Portugal,
os dados sobre consumo de substancias referem-se apenas as perturbacdes relacionadas com

0 consumo de alcool).” (idem, ibidem: 25).

Aumentam também pelo mundo os casos de ecoansiedade, termo formulado no ano de
2017, também por vezes referido como ansiedade climatica (Panu, 2020). Existem diferentes
formas de definir o conceito, compreendendo em si varias dimensdes (idem, ibidem). No fundo,
consta numa falta de esperanca relativamente as respostas dadas (ou a falta delas) as alteracdes
climéticas, resultando num estado de ansiedade e incerteza em relacdo a este tema.
Questionérios feitos em 10 paises, incluindo Portugal, demonstraram que, dentro da sua
amostra, 45% dos jovens admitiram que a sua preocupacdo relativamente as alteracdes
climaticas tinha impacto no seu quotidiano, sendo que mais de metade consideram-se

extremamente preocupados com a situagédo atual.

Como referido no Relatério de Desenvolvimento Humano de 2021-22, as consequéncias que
0 Antropoceno nos traz tém frequentemente implicagées na saude mental, desde ecoansiedade
a stress poés-traumatico, devido a exposicdo a temperaturas extremas, acontecimentos
traumaticos como perda de casas e/ou vidas, inseguranca alimentar e perda de biodiversidade
(UNDP, 2022a).

Tal como é referido no Relatério de Desenvolvimento Humano de 2020: “Em alguns paises,
as pessoas sdo mais présperas do que nunca, mais instruidas do que nunca, mais saudaveis do

gue nunca — mas nao séo mais felizes e temem pelo futuro” (PNUD, 2020: 42-43).

S&o varios os dilemas com que os jovens e adultos tém de lidar atualmente. E, como se
denota, cada vez mais frequente as noticias, estudos e relatérios a indicar 0 aumento destes
nameros e da toma de medicacdo, como os antidepressivos. De modo a contrariar este
fendbmeno, é necessario, em primeiro lugar, fazer por eliminar o estigma associado a doencas

mentais, falando nestes temas nas variadas plataformas disponiveis (desde media, redes sociais,

1 https://www.medicalnewstoday.com/articles/eco-anxiety-75-of-young-people-say-the-future-is-
frightening#:~:text=This%20sense%200f%20anxiety%20is,51%25%20feel%20%E2%80%9Chelpless.%E
2%80%9D
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debates, entre outros). Simultaneamente, o0 acesso a ajuda profissional devera ser normalizado,

incentivado e facilitado por parte das instituices de salde e de educacéao.

1.2 — Pobreza

“There may be as many poor and as many perceptions of poverty as there are human beings.
The fantastic variety of cases entitling a person to be called poor in different cultures and
languages is such that, all in all, everything and everyone under the sun could be labelled as

poor, in one way or another” (Majid Rahnema in: Sachs, 2010: 174)

A pobreza, durante bastante tempo, ndo foi considerada como um real problema porque era
encarado como uma “anomalia” natural das sociedades modernas e o desenvolvimento “teria

como consequéncia inevitavel e automatica a redugao da pobreza” (OIT, 2003: 9).

A partir do ano de 1948 o Banco Mundial passou a fazer a associagéo direta entre a pobreza
global e o PIB dos paises, criando assim uma medida global, Unica para todos os paises, para
avaliar as varias etapas de desenvolvimento econémico, e fazendo com que este Ultimo servisse
de proposta de solugéo para este problema (Rahnema, 2010). A partir deste acontecimento-
chave na histdria deste conceito, as perspetivas relativamente as respostas a pobreza passaram
a ser unilineares, universalistas e income-based, acreditando que o0 crescimento e

desenvolvimento econémico seriam a solucéo para a erradicagao da pobreza (idem, ibidem).

Na década de 70 passou a “integrar[-se] as agendas politicas nacionais e internacionais e
das varias cimeiras e reunides (ditas de alto nivel) que procuram encontrar estratégias comuns
para gerir as grandes preocupac¢fes actuais do nosso planeta: as ameagas e 0S riscos
ambientais, a inseguranca, o desemprego, a explosdo (e a implosédo) demografica, os conflitos
armados, o terrorismo, a gestdo dos recursos estratégicos e, claro, a pobreza e a exclusao social”
(OIT, 2003: 109). A partir desta consciencializagdo, comecou a estudar-se as causas da pobreza
e excluséo social, apercebendo-se de que este fenbmeno nao era exclusivamente caracteristico

dos paises subdesenvolvidos.
Nesta fase, o0 Banco Mundial define pobreza nos seguintes moldes:

1) Privacdo fisiolégica (referente a condicbes materiais): abordagem centrada no

rendimento e no consumo e nas necessidades humanas basicas;



2) Privacdo social (referente & exclusdo social): abordagem participativa, centrada no
conceito de pobreza humana, e nas consequéncias ao nivel da exclusédo social. (OIT,
2003: 15-17).

Desde entdo, o conceito tem vindo a ser desenvolvido. Em 1984, no Conselho da Unido
Europeia defende-se a seguinte definicao: “«Por pobres devem entender-se as pessoas, familias
€ grupos de pessoas cujos recursos (materiais, culturais e sociais) sdo tdo limitados que os
excluem do nivel de vida minimamente aceitavel do Estado-membro onde residem»” (idem,
ibidem: 17).

O conceito passou a ter em consideracao diferentes tipos de pobreza, caracterizando-se
como um termo multidimensional e complexo. As definicbes podem ser distinguidas em trés
grupos: o termo absoluto, relativo e subjetivo (idem, ibidem). O primeiro encontra-se diretamente
relacionado com as Linhas de Pobreza? definidas pelo Banco Mundial, definidas estas de forma
guantitativa. O termo relativo tem em conta um determinado “padrao” relativo aquilo que é
considerado uma “vida decente” consoante os diferentes contextos culturais e socioeconémicos.
O conceito subjetivo corresponde ao que as proprias pessoas consideram o que é ser-se pobre,
tendo esta definicAo como base uma realizag&o de inquéritos e/ou entrevistas, permitindo estimar
guantas pessoas numa determinada amostra dizem ser pobres e porqué, e a formulacao de uma
nogao de “pobreza social” é fundada a partir das percec¢des dominantes de uma dada populagéo.
Ainda assim, esta é uma das perspetivas relativamente as dimensdes da pobreza. Majid
Rahnema (2010), por sua vez, refere existirem quatro: as materialidades, a perspetiva do préprio
sobre a sua condicdo, a forma como 0s outros 0S veem e 0S espacos-tempo socioculturais.
Acaba por cruzar-se em varios pontos com a nogdo apresentada anteriormente, sendo que a
primeira € relativa a incapacidade de atingir um determinado fim por falta de algo material ou
ndo-material. O segundo ponto € semelhante ao termo subjetivo mencionado anteriormente,
sendo uma questao pessoal e sociocultural, como dito pela autora (Rahnema, 2010). A terceira
dimensao também esta relacionada com esta Ultima, mas o autor refere os dois tipos de reacao
gue podem advir: intervencgéo direta ou indireta (caridade, assisténcia, entre outros) ou a néo-

intervencao. Por dltimo, talvez a dimensdo mais relevante, dado que todas as anteriores sao

2 Como definido pelo Banco Mundial, caracteriza-se pela International Poverty Line (IPL), ou seja, um
rendimento diario abaixo dos 1,90 délares. O limiar de pobreza é definido pela PORDATA da seguinte
forma: “O limiar de risco de pobreza € o valor abaixo do qual se considera que alguém tem baixos
rendimentos face a restante populacao. A linha de pobreza é relativa, isto €, varia consoante o nivel e a
distribuicdo dos rendimentos entre a populacdo de cada pais. Por isso, uma pessoa que é considerada
pobre num pais pode nao o} ser noutro” (fonte:
https://www.pordata.pt/Portugal/Limiar+de+risco+de+pobreza-2167).



https://www.pordata.pt/Portugal/Limiar+de+risco+de+pobreza-2167

impactadas por este fator: a sua definicdo depende sempre do tempo histérico e cultural em que

se insere.

Assim, conclui-se que “within the same country a person who lives in a village may be poor
because of deprivations in years of schooling, school attendance, sanitation and cooking fuel,
while a person who lives in a city may experience poverty because of deprivations in nutrition,
years of schooling, housing and assets.” (UNDP, 2022: 6). Nao, portanto, um conceito tao linear

como se faz parecer.

“Esta nova pobreza n&o se cinge a escassez de recursos materiais, podendo traduzir-se pela
nao participacdo no padréo de vida dominante devido a factores como a escolaridade, a idade,
a falta de afectos, o dominio das novas tecnologias e a integracéo no vasto mundo da informacao
cibernética.” (OIT, 2003: 18).

Os niveis de pobreza absoluta, como definidos pelo Banco Mundial, globalmente falando,
tinham vindo a decrescer desde a década de 1990 até ao ano de 2017 (World Bank, 2020). E de
se ter em conta, porém, que os dados disponiveis para este tipo de analise estdo dependentes
dos dados coletados pelas autoridades nacionais. A pandemia que atravessamos — Covid-19 —
juntamente com a crise econdémica que trouxe consigo, agravada por fatores como as alteracdes
climaticas e conflitos armados, fez com que progresso que tinha sido alcancado ao longo de mais
de duas décadas fosse revertido neste contexto (PNUD, 2020; World Bank, 2020). Dadas as
circunstancias, prevé-se que “6.7 percent of the global population will live under the international
poverty line in 2030, compared with the target level of 3 percent” (World Bank, 2020).
Complementando esta informacao, o Relatério do Desenvolvimento Humano (RDH) refere que
“a pandemia de Covid-19 pode ter precipitado cerca de 100 milhdes de pessoas para uma

situacdo de pobreza extrema, o pior retrocesso numa geragéo” (PNUD, 2020: 6).

As desigualdades de rendimento tém vindo a crescer, essencialmente em contexto
pandémico: “The gap between the rich and the poor, both people and countries, has been
deepened by the crisis and will increase further during a prolonged economic stagnation”
(Fukuyama, 2020: 30). Trabalhadores informais, sem contratos de trabalho ou prote¢cfes sociais
ou laborais ficaram, muitos deles, sem rendimento “caindo em situacbes mais ou menos
acentuadas de empobrecimento” (Carmo et al, 2021: 23). A par disto, “the most recent data on
food insecurity from the World Food Programme suggest that the number of people living in food
crisis or worse increased to 193 million in 2021” (UNDP, 2022b).
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Além do fator pandemia, o fendmeno das alteracdes climaticas tem também servido como
um grande impulsionador para os ciclos de pobreza (PNUD, 2020), sendo que o rendimento de
muitas familias por todo o mundo € condicionado pelos desequilibrios ambientais e climaticos.
“Se nada mudar, o cenario climatico projetado podera conduzir de volta a pobreza extrema mais
de 700 milhdes de pessoas.” (Ribeiro, 2017: 116).

O investimento na educacdo pode ser uma poderosa arma contra a pobreza. Pode ser por
este caminho que se quebram os ciclos de pobreza acima mencionados, direta ou indiretamente,
abrindo diferentes portas de possibilidades, incentivando a mobilidade social e possibilitando
uma distribuicdo da riqueza menos desequilibrada. Também através do entendimento das
relacdes entre os diferentes fendmenos é facilitado o processo de envolvimento e acdo no

sentido de contrariar estas tendéncias.

1.3 - Coeséao Social

O termo “coeséo social’ nao é totalmente claro nem consensual relativamente a sua definicao,
podendo ter varias utilizacdes e estando simultaneamente relacionado com outros conceitos,
nomeadamente, a exclusdo social, solidariedade social e integragdo social (Atkison, 2019). No
relatorio da OCDE, a coesdo social ou, neste caso, uma sociedade coesa, é definida da seguinte
forma: “it works towards the well-being of all its members, fights exclusion and marginalization,
creates a sense of belonging, promotes trust, and offers its members the opportunity of upward
social mobility” (OCDE, 2011: 53). Neste mesmo relatério sdo apresentadas as trés principais
componentes do conceito: inclusdo social, capital social e mobilidade social. Dependendo de
cada contexto e realidade social, algumas destas sdo mais valorizadas ou priorizadas do que
outras. E ainda caracterizado como sendo um conceito holistico, dado que engloba um conjunto

de dimensoes.

A coeséo social integra trés componentes: a igualdade, os lagos sociais e a unidade (CERC,
2008). “Elle qualifie un état social dans lequel les écarts entre les individus et les groupes sociaux
seraient réduits ou du moins acceptables et ou les individus seraient insérés dans des liens
d’appartenance leur donnant le sentiment d’étre membres a part entiere d’'une méme

communauté pacifiée.” (idem, ibidem: 5).

Foi no final dos anos 80 que o conceito de coesédo social comecou a entrar nas agendas

politicas de alguns paises e, atualmente, consta numa prioridade para a maioria. O facto deste
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conceito ter emergido de novo pode significar uma inquietacdo relativamente as novas ameacas
a ordem social, nomeadamente a ascensdo da globalizagdo e do individualismo, que podem

colocar em causa a estabilidade das sociedades (CERC, 2008).

Um dos aspetos importantes sobre a coesado social é o sentimento de pertenca a um grupo,
0 que tem sido uma tendéncia decrescente, essencialmente em contextos urbanos (Atkinson,
2019). Atualmente alguns autores ja tém vindo a referir o termo “superdiversity” para caracterizar
as atuais sociedades modernas, como é o caso de Atkinson (2019). O processo de diversificacdo
refere-se “not only to an increase in heterogeneity in the ethnic makeup of modern societies, but
also to the diverse patterns of migration and integration within and across countries.” (Atkison,
2019: 3). Um dos fatores que mais impulsiona esta particularidade é a migracdo, dado que
atualmente a transportacdo se encontra mais facilitada a um crescente nimero de pessoas.
Existem “push factors” e “pull factors” no que diz respeito & migragéo, sendo que nos fatores
“push” inclui-se todas as condi¢cfes que as pessoas percecionam como prejudiciais para a sua
segurancga econdémica ou relativo ao seu bem-estar. Os fatores “pull”, pelo contrario, referem-se
aqueles que séo atrativos relativamente a determinado destino (OCDE, 2011). Acontece, por
vezes, que a fusdo de diferentes culturas, essencialmente se se suceder num curto espaco de
tempo e de forma relativamente intensa, tenha efeitos negativos no que diz respeito a coesao
social de uma sociedade ou comunidade. O multiculturalismo pode ser entendido como uma

ameaca as identidades tradicionais (Council of Europe, 2004).

Nos paises desenvolvidos muitas vezes a chegada de trabalhadores estrangeiros nao é bem
rececionada por parte das populagfes locais, servindo frequentemente nos seus discursos de
culpados dos problemas sociais e econémicos existentes no seu pais (OCDE, 2011): “If they are
not properly integrated or, worse, marginalised, immigrants constitute one of the easiest targets
for government blame and the anger of local workers” (OCDE, 2011: 79). Por sua vez, “Poor

integration affects not only immigrants, but societies as a whole” (OCDE, 2011: 79).

Coeséo social tem também uma forte relacdo com a educacéo e a educagédo tem um papel

13

importante para fortalecer a coeséo social das comunidades: ““strengthening social cohesion is
intrinsically linked to access to good quality education, while the way in which educational services
are delivered and financed has a bearing on society’s degree of social cohesion” (OCDE, 2011:
61). “All have a part to play in developing the sense of mutual responsibility and interdependence
that is necessary for social cohesion. Civil society organisations, the education system and
parents all need to develop and put into practice a new kind of active citizenship” (Council of

Europe, 2004: 12).
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2. Desafios Ambientais — Um Sistema Autodestrutivo

A par dos desafios sociais, que se unem aos desafios ambientais em varios pontos, estes Ultimos
tém vindo cada vez mais a fazer parte das narrativas, discursos e acdes politicas, nos media e
também em contextos educacionais. Ainda assim, os problemas mantém-se dado que as
iniciativas e politicas aplicadas até agora ndo tém sido suficientes para a mitigacdo necessaria

da problematica das alteragdes climaticas.

Foi desde o final do século passado que as questdes ambientais entraram no contexto
politico e social. Ainda assim, ja autores como Mill, Marx e Engels tinham vindo a alertar sobre
os perigos das atividades humanas sobre o meio ambiente (Ribeiro, 2017). No ano de 19873
surgiu a necessidade de dar a entender a gravidade destes problemas e, como tentativa de
solucdo, emerge o termo “desenvolvimento sustentavel’”, fazendo corresponder o
desenvolvimento econémico e social as limitagdes que o planeta possui. Ou seja, os desafios
gue enfrentamos hoje a nivel ambiental ndo s6 ndo sdo recentes, como tém vindo a ser
constatados em modo de alerta ao longo de varias décadas, agravando a magnitude da questao

e a necessidade de abordar este tema de forma séria e eficiente.

Relativamente as alteragGes climaticas, especificamente, deu-se a primeira Conferéncia
Mundial do Clima em 1979, e a primeira COP (Conference of Parties) — COP1 — aconteceu em
Berlim no ano de 1995. Desde entdo e até ao dia de hoje ja se realizaram 27 Conferéncias,
concretizadas anualmente, tendo a Ultima sido sucedida no presente ano de 2022. Nestas
conferéncias os paises unem-se com o objetivo de formular e negociar solucdes e politicas em
conjunto de modo a mitigar as alteracdes climaticas. Citando a propria UNFCCC, a Conferéncia
reconhece o problema, estabelece um objetivo especifico, coloca os paises desenvolvidos no
centro da lideranca da resolucao dos desafios, direciona fundos para as atividades dos paises
em desenvolvimento, acompanha os desenvolvimentos que vao sendo feitos, traca o caminho
para um maior equilibrio e d4 comec¢o a uma consideragéo formal da adaptacéo as alteraces
climéaticas®. Porém, a cada ano sdo comuns 0os comentarios posteriores as Conferéncias que

afirmam que as medidas nédo sao suficientes, nem as metas sao atingidas por todos os paises.

Este ano, na COP 27, deram-se alguns avancos positivos, mas também algumas desilusées.

Criou-se um acordo de “Perdas e Fundos” em que se produz um fundo de compensacao climatica

3 No ano em que foi publicado o Relatério Brundtland, como ficou conhecido, ou, o seu nome original “Our
Common Future”.
4 https://unfccc.int/process-and-meetings/what-is-the-united-nations-framework-convention-on-climate-

change
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para paises mais vulneraveis as consequéncias climéticas, que é um progresso favoravel, porém,
nao foram referidas metas mais ambiciosas relativamente a reducdo de emissdes, ndo tendo
sido igualmente abordado a eliminacao gradual dos combustiveis fésseis. Concluiu-se ainda que
as metas estabelecidas na COP26 (que pretendia avancar rapidamente na implementacéo e
ambic&o da mitigagdo) ndo foram atingidas e o progresso esté a ser demasiado lento consoante
a urgéncia desta problematica.

Ja no ano de 2000 Paul Crutzen introduziu o conceito “Antropoceno” de um modo original no
debate, sendo deste modo dificil fazer uma separacao entre o ser humano e o meio ambiente
(McDonald, 2018). Basicamente, significa “que os humanos sdo uma for¢a preponderante,
moldando o futuro do planeta” (PNUD, 2020: 4). As atividades humanas tém realmente um
grande impacto nos ecossistemas e as provas disso tém vindo a ser cada vez mais evidentes e
dificeis de ignorar. Sendo de uma grande responsabilidade por parte da Humanidade, néo
existem fronteiras nacionais nesse sentido: “we are now forced to accustom ourselves to an
accelerating ecological interdependence among nations. Ecology and economy are becoming
ever more interwoven — locally, regionally, nationally and globally — into a seamless net of causes
and effects” (World Commission on Environment and Development, 1987: 5). Deste modo, €
importante e necesséria a colaboragcdo entre os varios atores e agentes e a coordenacdo de
politicas a nivel global, nacional e regional para se obter resultados mais eficientes.

“transboundary pollution, global warming, climate change, and species extinction are
challenges that cannot be contained within national or even regional borders” (Steger, 2013: 95).
Estas questdes, acentuadas pela globalizacdo, implicam todos os paises e populagfes e, por
isso, merecem toda a atencdo por parte de governos e instituicdes. No entanto, tal como
mencionado pelo mesmo autor, o discurso neoliberal que se mantem vigente a nivel global, vai

bloqueando algumas das praticas relativas ao desenvolvimento sustentavel (idem, ibidem).

Segundo estudos feitos pela Oxfam, o nimero de desastres climaticos triplicou no espaco
de trinta anos, mais de 20 milhdes de pessoas foram deslocadas internamente devido a
desastres climéaticos anualmente nos Ultimos dez anos e, entre 2008 e 2018, dezoito paises
africanos sofreram coletivamente uma perda anual que totalizou mais de 700 milhdes de ddlares

devido a desastres relacionados com o clima®.

As alteracdes climaticas sdo um fenébmeno com implicac6es no risco de mortalidade, tendo

um impacto mais forte em muitas das populagcfes consideradas mais fragilizadas (PNUD, 2020).

5 https://www.oxfam.org/en/what-we-do/issues/tackling-climate-crisis

14


https://www.oxfam.org/en/what-we-do/issues/tackling-climate-crisis

Compromete também outros fatores da vida e do bem-estar, como explicitado no Relatério de
Desenvolvimento Humano de 2020: “como o esgotamento das aguas subterraneas impulsiona a
pobreza, como as poeiras agitadas pelo vento conduzem ao aumento da mortalidade infantil,
como as secas decorrentes do fenomeno climatico designado por El Nifio agravam o risco de
conflitos civis, como a precipitagdo durante os primeiros anos de vida melhora os resultados
alcancados pelas mulheres em termos de saulde a longo prazo e como os furacdes abrandam o
crescimento do PIB” (PNUD, 2020: 218). Torna-se clara a relacdo entre a pobreza e os desastres
climaticos, sendo que uma das solu¢des para os ultimos passa por erradicar a primeira (Cardoso,
2017). Os exemplos sao varios e comprovam a necessidade de integrar e encarar de forma séria
estes fendmenos na esfera politica, tendo em conta estes dados e factos nos momentos de

decisdes e implementa¢cbes de medidas a nivel econémico e social.

A par de tudo isto, e sendo um dos motivos pelos quais alguns destes desastres se sucedem,
existe ainda a crise dos recursos: a atual pegada ecoldgica do planeta encontra-se bastante
superior em relacao aquilo que a Natureza tem capacidade de recuperar e regenerar. Este ano,
2022, deu-se o caso de termos atingido o chamado Earth Overshoot Day no dia 28 de Julho®.
Significa isto que a humanidade tera esgotado o “orgamento” de recursos naturais para o resto
do ano, e isto tem sido verificado desde ha varios anos, sendo que este dia tem vindo a chegar
cada vez mais precocemente. Vivemos, deste modo, em défice ecolégico devido aos atuais

padrdes de consumo a nivel mundial.

A inclusdo do fendmeno das alteracdes climaticas e da destruicdo de ecossistemas no topico
da seguranca humana torna-se imperativo devido as O6bvias consequéncias nas diversas
sociedades (e, naturalmente, nos restantes seres vivos). Alguns autores, como McDonald (2018),
argumentam que as alteragbes climaticas tém um impacto “multiplicador de ameagas”™’.
Realmente, este fendmeno esta ligado a muitos outros problemas além dos climaticos e
meteoroldgicos (caracteristico de um wicked problem), nomeadamente ao aumento da pobreza®,
como referido, ao aumento de migracdes e de refugiados do clima, ao aumento de variadas

doencas®, entre outros.

6 https://www.footprintnetwork.org/our-work/earth-overshoot-day/

7 Gleick, Baker, Selby et al. séo os autores referidos que fazem a relacéo entre as alteragdes climaticas e
o conflito na Siria e Strozier e Berkell fazem a relagdo do mesmo fenémeno com a emergéncia do Daesh.
8 A pobreza é tanto uma causa como um efeito dos problemas ambientais globais (WCED, 1987). De modo
a enfrentar a problematica ambiental, deve ser tido em conta a questdo da pobreza e das desigualdades
a nivel internacional (idem, ibidem).

9 Cré-se que a propria pandemia Covid-19 seja uma consequéncia dos varios desequilibrios do planeta e
pressdes os ecossistemas (PNUD, 2020).
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Jé havia sido mencionado no Relatério Brundtland (1987) o facto de o conceito de seguranga
ser visto de uma forma muito tradicional, traduzindo-se isto em termos nacionais, em alguns
casos, a investir-se largas quantias em despesas militares. Ainda hoje esta é uma realidade,
sendo necessaria uma reflexdo sobre as prioridades de cada pais e uma inclusdo do impacto
das acfOes e decisdes feitas na atualidade nas geracdes futuras e das atuais comunidades que
sofrem com as mesmas. A seguranca deve ser pensada noutros termos, incluindo esta vertente

na sua concecao.

A par disto, torna-se também mais importante a incluséo e participacdo das comunidades na
resolucédo deste tipo de problemas, tal como menciona o autor Rio Cardoso: “As populagdes
locais vivem o0s problemas ambientais e a sua eventual falta de seguranca. Assim, todos os
programas que sejam delineados devem, previamente, ser do conhecimento destas populagdes.
As politicas devem, cada vez mais, ser vistas na légica dos beneficiarios e desenvolvidas com

eles e ndo impostas numa tradicional l6gica de oferta de politicas publicas (Cardoso, 2017: 122).

Apbs esta andlise bibliogréfica, entende-se que os problemas ambientais sdo algo para o
gual a Humanidade estd a ser alertada ha muito tempo e é cada vez mais evidente a urgéncia
de uma acao rapida e eficiente. Como se conclui, a questdo ambiental liga-se a muitas outras
problematicas, como mencionadas, nomeadamente, a pobreza, a seguran¢ga humana, gestédo de
recursos, migracoes, pandemias, bem-estar, extingdo de espécies, e por ai em diante. A solugdo
passara, necessariamente, também por uma educagéo e consciencializagdo ambiental. Como
se sabe, conhecimento é poder e, a partir de uma maior consciéncia acerca das relagdes e
interdependéncias descritas acima, poder-se-a fazer uma maior pressdo aos governos para que

a intervencao e as devidas politicas sejam aplicadas e proceder a a¢des locais nesse sentido.

Nota final

Pretende-se, assim, demonstrar que as tematicas abordadas estéo interligadas entre si devido a
sua multidimensionalidade. Todas elas tém implicacdes umas nas outras, e é por essa razao que
para refletir acerca das resolu¢des de cada um destes wicked problems, deve-se sempre ter em

mente todos os outros.
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Capitulo Il = O que é o Desenvolvimento?

Neste capitulo da dissertacdo sera apresentado um contexto histérico acerca do conceito de
“desenvolvimento”, abordando as suas origens, a sua evolug¢ao, chegando entéo, finalmente, aos
seus conceitos alternativos e aqueles que, especificamente, foi proposto tratar com mais detalhe:

desenvolvimento comunitario/local e desenvolvimento sustentavel.

Este conceito teve um papel fundamental na Historia e na politica internacional, como seré
retratado, e é ainda hoje uma meta a atingir pela maioria dos paises. E um termo que é utilizado
com imensa frequéncia em diversos contextos, mas nem sempre, possivelmente quase nunca,
se trata da mesma definicdo quando se tenta desconstruir cada discurso. As visdes e objetivos
diferem muito consoante os contextos culturais, historicos e sociais. Neste caso, as cosmovisdes
do Sul foram, durante muito tempo, ignoradas e, assim, o “desenvolvimento” foi imposto a todos

0s paises — “desenvolvidos” e “subdesenvolvidos”.

Criaram-se algumas resisténcias e surgiram criticas a partir dos anos 50 quando se comecgou
a repensar o conceito. Pouco mais tarde, no decorrer das décadas de 80 e 90, surgem conceitos
de desenvolvimento alternativo. Estes refletem de algum modo a insatisfagdo proveniente das
consequéncias que o Desenvolvimento trouxe as sociedades e pretendem corrigir algumas das
suas falhas. A partir dos anos 90 nasce a corrente do pds-desenvolvimento que entende que o

préprio conceito deve desaparecer, criando assim alternativas para 0 mesmo.

1. Nocao Historica do Desenvolvimento

O conceito de desenvolvimento é polissémico, podendo ser moldado a varias narrativas, teorias
e debates. Serve atualmente de objeto de estudo a varias disciplinas distintas entre si. A sua
definicdo e aplicabilidade é relativa e distinta, diferindo consoante os momentos histéricos e
contextos culturais, gerando, frequentemente, controvérsias e discérdias. Como Jerénimo e
Monteiro (2020) mencionam, pode-se referir a um fim em si mesmo, um referencial de
comparagdo ou a uma agao politica ou econémica. E, no fundo, como refere Rist, uma palavra

“plastica” “(...) every modern human activity can be undertaken in the name of ‘development

(Rist, 2008: 11). Teve e tem ainda nos dias de hoje muito poder a nivel politico, “development
talk still pervades not only official declarations but even the language of grassroots movements”
(Sachs, 2010: XV).
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O termo surge em contexto ocidental com “uma visdo propria, seguramente teleologica”
(Jer6énimo e Monteiro, 2020: 80), com influéncias do lluminismo, tendo em si implicito e explicito
as logicas de progresso, mudanga social e crescimento, provindas desta corrente (Ferreira e
Raposo, 2017; Power, 2007). A sua internacionalizagédo deu-se no periodo pés Segunda Guerra
Mundial, sendo um dos momentos mais simbdlicos o discurso de inauguracao do presidente dos
Estados Unidos da América, Harry Truman, em 1949 (Ferreira e Raposo, 2017). Nesta altura, o
objetivo principal, tanto dos EUA como da Unido Soviética era “caminhar para a prosperidade e
riqueza total, como 0s seus antigos colonizadores, a par da sua independéncia politica” (Amaro,
2004: 40). Sendo esta uma altura de Guerra Fria (compreendida entre os anos de 1947 e 1991)
entre as duas poténcias — EUA e URSS —, os EUA faziam promessas de desenvolvimento a
estes paises como alternativa a ideologia comunista, associada esta a Unido Soviética (Williams,
2014). Serviu, desta forma, como uma arma politica tendo como sua agenda a “ocidentalizacao”
do mundo (Sachs, 2010). O Ponto Quatro do discurso de Truman ficou conhecido como um ponto
de viragem na histéria do conceito do desenvolvimento, sendo que se declarou pela primeira vez
na Historia o hemisfério Sul como “subdesenvolvido” (Sachs, 2010; Rist, 2008), e, desta forma,
“it puts forward a new way of conceiving international relations” (Rist, 2008: 72). A referéncia e a
comparacdo relativamente aqueles que eram considerados ou ndo desenvolvidos entre 0s varios
paises era sempre feita em relagdo ao Ocidente. Deste modo, foi criada uma dicotomia na forma

como se olha e perceciona o mundo.

O conceito de subdesenvolvimento e as chamadas sociedades subdesenvolvidas eram
caracterizadas da seguinte forma: “(...) constituidas por sujeitos que dispdem de um rendimento
baixo, um nivel minimo de producéo industrial e um Produto Interno Bruto reduzido.” (Gomez et
al, 2007: 46). Os autores continuam: “Esta visdo quantitativa remete para indicadores nitidamente
econdmicos e ignora ou desvaloriza fatores como a cultura ou forma tradicionais de satisfazer as
necessidades e de alcangcar o bem-estar e a felicidade” (idem, ibidem: 46). Estes ultimos
indicadores serdo mencionados mais a frente, sendo que mais tarde na histéria passaram a ser
considerados como relevantes para o desenvolvimento em algumas culturas. Nesta fase, porém,
0 subdesenvolvimento era muito associado a nocao de pobreza, sendo esta relacionada com
fatores de nivel econébmico, como mencionado acima e, ainda, com o entendimento de um atraso

cultural e m4 gestéo de recursos (idem, ibidem).

Assim sendo, passou a “considerar-se frequentemente o crescimento econdémico (enquanto
processo continuo de aumento da producédo de bens e servigos) como a condigdo necessaria e

suficiente («sine qua non») do desenvolvimento, de que dependiam as melhorias de bem-estar
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da populagédo, a todos os outros niveis (educacgéo, saude, habitacdo, rela¢cdes sociais, sistema
politico, valores culturais, etc.)” (Amaro, 2004: 48). Deu-se uma alteracéo a partir desta forma de
pensar o mundo: os “paises industrializados” passaram a designar-se por “paises desenvolvidos”
(idem, ibidem).

Antes do discurso de Truman ja teria sido estabelecido o Plano Marshall'® em 1947, o que
foi por si s6 um refor¢o da ideia de que os paises mais ricos seriam agentes ativos no processo

de desenvolvimento dos paises mais pobres (Binns, 2007; Amaro, 2004).

Foi, portanto, neste momento histérico que o conceito de desenvolvimento se difundiu a nivel
internacional e que adquiriu estatuto cientifico (Amaro, 2004). Contudo, ja a famosa obra de
Adam Smith “An Inquiry Into the Nature and Causes of the Wealth of Nations”, publicada no
século XVIII, ofereceu as questbes base para o estudo desta nocdo (Williams, 2014). “a
mensagem de um mercado livre e de harmonia social e da forga capitalista para a acumulacao
de riqueza de Adam Smith sustentou a teoria classica de desenvolvimento de indole liberal, no
principio de que o crescimento econémico permite a melhoria da qualidade de vida individual e
suporta o continuo progresso das sociedades” (Gémez et al, 2007: 15). Também em 1942 o
termo “areas subdesenvolvidas” ja teria sido aplicado por Wilfred Benson, mas nao teria tido a
mesma adesao nesta altura (Esteva, 2010). Da mesma forma, outros autores, como Rosenstein-
Rodan e Arthur Lewis, ja teriam mencionado nog¢des semelhantes, poucos anos antes do

discurso de Truman, todavia, adquiriu uma maior relevancia em 1949.

O “desenvolvimento” é uma invengdo, um conceito socialmente construido que, a certo
momento na histéria, passou a ser perspetivado como sendo um fendémeno natural das

sociedades e passou a governa-las (Rist, 2008).

Dado que o conceito surgiu em contexto ocidental, tem uma visdo essencialmente dessa
mesma natureza, ndo incluindo nesta fase outras nogdes e perspetivas de diferentes culturas e
modos de ver o mundo, revelando deste modo uma noc¢éo etnocéntrica. Portanto, a sua definicao
€ baseada na experiéncia das sociedades industrializadas (Amaro, 2004), tendo a teoria da
modernizagdo influenciado a sua perspetiva linear. No fundo, como Amaro (2004) (2017)
menciona, o desenvolvimento foi baseado em onze mitos, sendo eles o produtivismo,
economicismo, consumismo, quantitativismo, industrialismo, tecnologismo, racionalismo,

urbanicismo, antropocentrismo, etnocentrismo e uniformismo. Ainda assim, este conceito serviu

10 Programa de assisténcia econémica por parte dos EUA direcionado para os paises da Europa Ocidental
gue sofreram danos apds a Guerra Mundial.
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de referéncia a muitos paises como um caminho a percorrer e um objetivo a atingir (Amaro,
2017): “history was reformulated in Western terms” (Esteva, 2010: 4). Acreditava-se que o modelo
gue estaria a ser aplicado nos paises europeus funcionaria no resto do mundo e que, dessa
forma, todos os paises alcancariam o mesmo estado de crescimento e desenvolvimento

econdmico (numa légica de “one size fits all”).

Estas teorias unilineares foram baseadas essencialmente nas légicas de autores como Walt
Rostow!! e Arthur Lewis'? que, para além de considerarem o desenvolvimento uma fase do
progresso natural das sociedades para o processo de modernizacdo, associavam-no
essencialmente ao crescimento econémico (Esteva, 2010). De acordo com estas teorias, todos
0S paises e respetivas sociedades eventualmente percorreriam o caminho que os faria chegar

ao patamar do Ocidente — s6 ainda ndo estavam nessa fase da sua historia.

Pode afirmar-se entdo, e como expdem os autores Gomez et al (2007), que o

desenvolvimento neste momento histérico apresentava oito caracteristicas:

1) o antropocentrismo (0 ser humano como aspeto fundamental e central);

2) a natureza como recurso (sem considerar as consequéncias no meio ambiente e nos
restantes seres vivos);

3) o etnocentrismo (tendo o Norte Global como referéncia para todos os outros paises);

4) a estrutura hierdrquica (umas sociedades consideradas como “superiores”
(“desenvolvidas”) comparativamente a outras (“subdesenvolvidas”));

5) o individualismo (individuo no centro das relagdes humanas e a acumulacdo de lucro
como objetivo);

6) a estabilidade econémica (dimensdo econémica como prioridade);

7) a confianca na ciéncia e na tecnologia (centrais nesta percecao de desenvolvimento);

8) o “ter mais para ser mais” (acumulacdo de bens e de recursos de modo a corresponder

a esta nocao de desenvolvimento) (Gomez et al, 2007: 37-42).

11 Autor da obra “The Stages of Economic Growth: A Non-Communist Manifesto” publicada em 1960.
12 Autor da obra “The Theory of Economic Growth” publicada em 1955.
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2. O Repensar do Conceito: Uma Visao Critica do Desenvolvimento

J& a partir dos anos 50 do século passado foi-se notando algumas resisténcias perante o conceito
de desenvolvimento derivado da teoria da modernizacao, sendo que nas décadas de 60 e 70
comecaram a surgir variadas criticas. Depois desta teoria relativa ao desenvolvimento, comecou
a ser entendido que o crescimento econdmico ndo eliminava necessariamente problemas sociais
como, por exemplo, a pobreza (Binns, 2007), ou como menciona Seers (1969), ndo sé ndo os
resolve como potencialmente os cria. Varios fatores contribuiram para um repensar do sentido
da palavra desenvolvimento, e comecgou a ser tido em conta o “outro lado da moeda”, descritos
por Ferreira e Raposo (2017), de um modo geral: a insustentabilidade a nivel ambiental, as
desigualdades econdmicas crescentes entre 0s paises do Norte e Sul Global, e a emergéncia de
crises de varios niveis (social, econdmico e politico). Mais especificamente, o0s paises
considerados “subdesenvolvidos” sentiram que as promessas feitas pelos paises
“desenvolvidos” ndo foram de encontro ao expectado®®, denotando-se nas décadas seguintes
(essencialmente nos finais dos anos 60 e anos 70) um grande “mal-estar social”, tanto nos paises
“desenvolvidos™4, como nos paises socialistas!® (Amaro, 2004). Alguns dos fenémenos
reportados foram: nos paises de Terceiro Mundo — taxas de analfabetismo elevadas, fome e
subnutricdes graves, surtos epidémicos de, nomeadamente, malaria e tuberculose, baixa
esperanca de vida; emergéncia de doencas como a HIV-SIDA e hepatite; desumanizagédo do

trabalho; intolerancias religiosas e culturais (idem, ibidem).

O autor Dudley Seers foi dos principais impulsionadores para uma mudanga de pensamento
relativamente ao desenvolvimento, que, argumentava, “seria mais do que aumentar a producao
per capita. O desenvolvimento significaria eliminar a pobreza, o desemprego e distribuir por igual
a riqueza acumulada. Em consequéncia, as propostas posteriores desenvolvem-se a partir das
qguestdes de Dudley Seers relativamente a progressédo na satisfacdo das necessidades das
populacdes, que, por sua vez, implicam uma opcao prioritaria pela promoc¢ao das condi¢des de
vida dos grupos sociais desfavorecidos, auspiciando a critica do desenvolvimento econémico

capitalista, produtor de bens supérfluos.” (Gomez et al, 2007: 21).

13 Os paises desenvolvidos fizeram um compromisso que nao foi cumprido, que consistia em doar 1% do
seu PIB anual para a Ajuda Publica ao Desenvolvimento (APD) e, a par disso, o desenvolvimento em
relagdo a educacao e salde ndo aconteceu de forma significativa.

14 Resultando em manifestagfes e protestos, nomeadamente, as revoltas estudantis do Maio de 68, o
movimento hippie e a luta pelos direitos civicos nos EUA.

15 Nomeando apenas alguns exemplos: a Primavera de Praga de 68, o acidente nuclear de Chernobyl, a
gueda do muro de Berlim e o desmoronamento da URSS.
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Autores como Ragnar Nurkse, Gunnar Myrdal e Francois Perroux, todos eles economistas
do desenvolvimento, refletem igualmente sobre a perspetiva economicista que predominava e
sobre a tematica da pobreza. Nurkse apontou para aquilo a que chamou de “circulo vicioso da
pobreza”, referindo-se este processo aos paises subdesenvolvidos, cujos processos de
modernizagdo se encontravam a partida condenados ao fracasso, sendo estes baseados no
crescimento econdmico (Amaro, 2017). Myrdal, por sua vez, apresentou 0 conceito de
‘causalidade cumulativa” e a necessidade de “novos homens” como resultado do
desenvolvimento, mais do que melhores condi¢cdes materiais (Amaro, 2004). Perroux entendia
gue para existir realmente um desenvolvimento, era necessario que as necessidades sociais,

culturais e mesmo espirituais estejam a ser atendidas (Gomez et al, 2007).

A Teoria da Modernizagdo originou varias criticas provenientes de diferentes contextos
geograficos e culturais. Exemplo disso é a Teoria da Dependéncia (TD), que emerge na década
de 60, oriunda da América Latina. A Teoria da Dependéncia foi formulada por varios autores,
influenciados, em primeiro lugar, por Raul Prebisch. Alguns dos autores mais conhecidos que
desenvolveram esta critica sdo André Gunder Frank, Theotonio dos Santos e Samir Amin. A
partir desta teoria deu-se uma transicdo de paradigma, que passa da Teoria da Modernizacao,
em que se entendia as sociedades consideradas desenvolvidas e como modelo para as
restantes, para a Teoria da Dependéncia que, por sua vez, analisava as consequéncias deste
mesmo desenvolvimento nos paises subdesenvolvidos, criando entdo uma dependéncia destes

tltimos em relacao aos desenvolvidos.

A TD encontra-se dividida entre trés vertentes: teoria neomarxista, teoria estruturalista e os
“novos” estudos da Dependéncia, sendo que esta ultima surge um pouco mais tarde. Esta teoria
tinha como base o argumento de que todas as estratégias aplicadas até ao momento tinham
falhado devido a natureza e estrutura da economia internacional e esta mesma impedia que 0s
paises ditos subdesenvolvidos passassem por esse mesmo processo de desenvolvimento. Ou
seja, era entendido que os bloqueios ao desenvolvimento eram de ordem externa. Mais
especificamente, defendia-se que existia uma “relacdo de centro-periferia, na medida em que,
para seu prejuizo, os paises de Terceiro Mundo produziam matérias-primas para as industrias
dos paises industrializados, condenados, portanto, a uma estagnacao provocada pela propria
dependéncia” (Gomez et al, 2007: 22).

Pouco mais tarde, na década de 70, Immanuel Wallerstein formula a Teoria do Sistema-
Mundo, considerada uma continuagéo da TD. Nesta Ultima, o mundo era analisado numa légica

de dualidade — paises “desenvolvidos” e “subdesenvolvidos”, correspondendo a centro e
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periferia, respetivamente. Na nova teoria de Wallerstein, sdo compreendidos trés grupos: o
centro, a semi-periferia e a periferia. O centro € entendido como concentrando toda a riqueza e
poder, onde as regras de todo o sistema sdo estabelecidas e com a capacidade de policiar as
mesmas. A chamada semi-periferia é considerada um espaco hibrido, que contém caracteristicas
de centro e de periferia, simultaneamente. Por fim, a periferia € onde se concentra maior pobreza
e uma vulnerabilidade relativamente a decisbes externas. A existéncia de uma semi-periferia
minimiza os riscos de desintegracao do sistema e a instabilidade de um mundo polarizado. Esta
teoria possui “uma leitura dindmica dos processos de desenvolvimento, recusando tanto uma
visdo optimista como a Teoria da Modernizacdo de Arthur Lewis ou a Teoria das Etapas de
Crescimento Econdémico, de Walt Whitman Rostow, como uma visao pessimista (como a Escola

da Dependéncia) desses processos” (Amaro, 2017: 82).

A par disto, emergem com maior forca as preocupacfes a nivel ambiental, tendo sido
efetuado um estudo pelo Clube de Roma com o home de “Limits to Growth” no ano de 1972, que
evidenciou as consequéncias dos processos para 0 desenvolvimento feitos até entdo. O préprio
crescimento econémico, que seria a motivacao e finalidade do desenvolvimento, aliado ainda e
principalmente ao PIB dos paises, mostrou-se falivel enquanto fim em si mesmo, surgindo no

decorrer destas décadas uma grande crise econémical®.

A partir destas perspetivas criticas relativas ao conceito de desenvolvimento e as politicas e
praticas aplicadas para o atingir, denota-se entdo que surge uma maior consideragéo da vertente

mais social do termo.

3. O Desenvolvimento Alternativo e as Alternativas ao Desenvolvimento

Dado que a perspetiva economicista que predominava ndo deu os resultados previstos, foi
entendida como necessaria uma modificacédo do conceito de Desenvolvimento, de modo a tentar
corrigir algumas das suas falhas identificadas anteriormente. Desta forma, surgem entdo o0s

conceitos de desenvolvimento alternativo.

Amaro (2004) propde uma distingdo dos varios conceitos que surgiram neste periodo,

classificando e dividindo-os em trés “fileiras conceptuais”: a ambiental, a das pessoas e da

16 Crise do petr6leo de 1973, crise da libra estrelina, crise do délar norte-americano, crescimento da
inflacdo, entre outros (Amaro, 2004).
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comunidade e, finalmente, a dos direitos e dignidade humana. As duas primeiras emergem nos

anos 1980, e a ultima na década de 90.

A primeira fileira referida pelo autor, integra o conceito de desenvolvimento sustentavel. A
segunda inclui o desenvolvimento comunitario/ local e o desenvolvimento participativo. A Ultima
fileira relaciona-se mais especificamente, como indicado, com direitos humanos, e traduz-se em

dois conceitos: o desenvolvimento humano e o desenvolvimento social.

Esta primeira fileira tem como base historica a Conferéncia de Estocolmo, o estudo com o
nome de Limits to Growth e, pouco mais tarde, a publicacdo de Our Common Future. Como ja

mencionado, foi nesta Ultima que surge o conceito de Desenvolvimento Sustentavel.

Na segunda fileira — das pessoas e da comunidade — encontram-se conceitos people-
centered. Foi a partir da década de 50 do século passado que o conceito de Desenvolvimento
Comunitario surge enquanto pratica de agédo social, sendo que foi iniciada num contexto de
elaborar solugdes para a fome, doengas, aumentando o bem-estar dos paises de Terceiro
Mundo!’ (Gémez et al, 2007). Tanto um como outro consideram as necessidades e 0s recursos
enddgenos de uma determinada comunidade, tendo esta um papel ativo e central no processo.
Este modelo foi inovador no sentido em que anteriormente a comunidade era apenas o objeto de

intervencao, ndo participativo no processo.

A terceira € derivada do entendimento das chamadas “basic needs” / “necessidades
basicas", cujo conceito tem origem nos anos 70. Num relatério efetuado no ano de 1976 pela
Organizagédo Internacional de Trabalho (OIT) com o nome de “Employment, Growth and Basic
Needs”, o conceito ganha forma. Robert McNamara, o entdo presidente do Banco Mundial, j&
havia, poucos anos antes, mencionado a necessidade de uma reorientacdo politica de
desenvolvimento com base na redistribuicdo e nas necessidades humanas, em particular a

nutricdo, a habitacdo, a saude, a educacgéo e o emprego.

As alternativas ao desenvolvimento, por sua vez, consistem numa outra abordagem,
bastante diferente do desenvolvimento alternativo, referido acima. Para os criadores e
defensores destas propostas, a propria palavra “desenvolvimento” é problematica devido as suas

raizes:

17 Jamaica, Egipto e México sdo exemplos de paises em que foram criados alguns centros com o objetivo
de desenvolver atividades para as comunidades (Gomez et al, 2007).
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1) emergiu no Norte Global segundo as suas condi¢des e contexto historico, sendo, por
ISSO, eurocéntrico;

2) era considerado um termo contaminado, sendo classificado como capitalista,
patriarcal e imperialista. Foi um conceito que foi instrumentalizado com o propoésito de
servir de influéncia geoestratégica e de dominag¢do, numa légica de colonialismo e
imperialismo;

3) e, apesar do esfor¢co dos desenvolvimentos alternativos de contornar estas mesmas
caracteristicas do desenvolvimento, ainda assim estes acabam por ser apropriados
pelo sistema (mais gritante, possivelmente, o caso do desenvolvimento sustentavel's,
que acaba por ser utilizado, nomeadamente, por empresas em seu beneficio préprio

— como é o caso do fenémeno do greenwashing).

“Para Latouche, os desenvolvimentos alternativos recaem em uma de duas situag¢des: ora
postulam a acumulacdo capitalista, acrescentando-lhe outras dimensdes (e.g. justica social,
cultural, ecoldgica); ora promovem projectos anti-capitalistas ou anti-produtivistas, que nem por
isso deixam de ter a marca da experiéncia modernista ocidental, com valores necessariamente
distintos ou mesmo alheios a outras culturas, designadamente “o progresso, o universalismo, o
dominio da Natureza, a racionalidade quantitativa, etc.” (Cf. Latouche, 1995, p. 27)” (Ferreira e
Raposo, 2017: 134).

Tornou-se uma ideia generalizada entre varios autores a de que “a exagerada expansao
semantica do conceito de desenvolvimento criou uma profunda confusdo em torno do seu
significado, convertendo-o numa ideia vaga que pretende exprimir os melhores desejos para a
humanidade mas sem especifica-los ou torna-los operativos” (Gémez et al, 2007: 29). Assim, o
conceito € considerado, nesta linha de pensamento, obsoleto e irrecuperavel, pelo que devera
ser abandonado. Foi a partir deste raciocinio que, a partir dos anos 90, entra uma nova fase: a
era do pés-desenvolvimento e, com ela, as propostas de alternativas ao desenvolvimento. Estes
novos conceitos derivam essencialmente das chamadas epistemologias do Sul (Global) e de
cosmovisdes indigenas. Os principais autores da era do pés-desenvolvimento sdo Arturo
Escobar, Alberto Acosta, Boaventura de Sousa Santos, Eduardo Gudynas, Wolfgang Sachs,

Majid Rahnema, lvan lllich, Gilbert Rist, Serge Latouche e Gustavo Esteva.

18 Serge Latouche, Gilbert Rist e Arturo Escobar sdo exemplos de autores que criticaram o conceito de
desenvolvimento sustentavel devido, a seu ver, a esta mesma apropriacédo e destruicdo do conceito por
parte do sistema capitalista.
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Algumas das propostas mais conhecidas desta nova e mais recente abordagem ao

desenvolvimento sdo o Buen Vivir, Felicidade Interna Bruta (FIB) e o Bem-Estar/ Well-Being.

O conceito de Buen Vivir é derivado da traducdo de Sumak Kawsay e Suma Qamafia,
provindos do Equador e da Bolivia, respetivamente. De modo a caracteriza-los sucintamente,
“representam a boa vida ou a vida plena em comunidade, com os outros e com a Natureza. Sao,
na verdade, utilizados como conceitos guarda-chuva, porque abarcam valores presentes em
varias outras culturas indigenas da regido andina e da restante América do Sul” (Ferreira e
Raposo, 2017: 135). Passaram a ter um maior reconhecimento a partir do momento em que

foram integrados nas Constituicdes do Equador e da Bolivia em 2008 e 2009, respetivamente.

A FIB provém de uma perspetiva budista, tendo sido implementada no Butdo no ano de 1972,
nao pretendendo ser uma alternativa ao PIB, mas antes um complemento (Amaro, 2017). Tem
como base nove dimensdes: “bem-estar psicoldgico, salde, uso equilibrado do tempo, vitalidade
comunitaria, educacgéo, diversidade e resiliéncia cultural, diversidade e resiliéncia ecoldgica, boa

governanga e padrdo de vida.” (Amaro, 2017: 95).

A visdo do Well-Being ou do Bem-Estar € desenvolvida pela autora Sarah White e Robert
Chambers. Por sua vez, este conceito esta assente em trés dimensdes — subjetiva/ psicoldgica,
material/objetiva e relacional — sendo ainda caracterizado pela sua flexibilidade e subjetividade
(idem, ibidem).

Sintese

Em termos gerais, pode dizer-se que existiram quatro principais marcos na histéria do conceito

de desenvolvimento:

1) 1949: Discurso do presidente dos EUA, Harry Truman, em que 0 conceito de
desenvolvimento internacionalizou-se, foi tornado numa ferramenta e arma politica e foi
estabelecida a dicotomia entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos;

2) Do final da Segunda Guerra Mundial até aos anos 60 e inicios de 70: nesta altura
predominava uma abordagem fundamentalmente economicista em que o crescimento
economico era entendido como o principal indicador de desenvolvimento dos paises;

3) De 1970 a 1990: fase em que surge o chamado desenvolvimento alternativo, que
consistia em equilibrar fatores econémicos com fatores sociais e/ou ambientais (tendo em

conta que também coincidiu com a época de triunfo do neoliberalismo);
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4) A partir dos anos 90: fase de coexisténcia do(s) desenvolvimento(s) alternativo(s) e da

emergéncia das alternativas ao desenvolvimento, ou a “era do pds-desenvolvimento”.

E relevante reforcar ainda a ideia de que o desenvolvimento tem, claramente, na sua histéria
um antes e um depois da Segunda Guerra Mundial e, mais concretamente, um antes e pos-
discurso Truman. “A partir dessa altura, o conceito de desenvolvimento e as suas praticas
adquiriram uma relevancia maior do que em qualgquer outra época, circunstancia que deu lugar
a proliferacdo de teorias sobre o desenvolvimento e a formas de pensamento orientadas a
justificar o protagonismo do modelo ocidental como protétipo ideal para a mudanca” (Gomez et
al, 2007: 35).

De seguida serdo apresentados com mais pormenor os conceitos de desenvolvimento que
mais se relacionam com o tema presente na tese, sendo eles o Desenvolvimento Comunitario/

Local e o Desenvolvimento Sustentavel.

4. Desenvolvimento Comunitario e Desenvolvimento Local

No ano de 1955 a ONU definiu o conceito de Desenvolvimento Comunitario “como um processo
tendente a criar condigbes de progresso econémico e social para toda a comunidade com a
participacdo activa da sua populagéo e a partir da sua iniciativa (Silva, 1962, p. 32).” (Ferreira e
Raposo, 2017: 122). As autoras prosseguem, definindo, em suas palavras, o conceito em termos
mais praticos: “o desenvolvimento comunitario € um método orientado para identificar as
necessidades sentidas por uma determinada populacéo, a qual é envolvida desde o diagndstico,
a prospeccao dos recursos locais e possiveis solugdes e avaliagédo final do processo. Pressupde-
se, igualmente, uma visdo integrada (i.e. multidisciplinar) dos problemas e um ritmo de
transformacéo idiossincratico em cada comunidade (Cf. Silva, 1962)” (Ferreira e Raposo, 2017:
122-123).

Antes de iniciar uma definicdo acerca do Desenvolvimento Comunitério serd util entender,
em primeiro lugar, aquilo que se entende por “comunidade”. Comunidade nao é considerado um
conceito administrativo, métrico nem juridico-legal. Pode ser caracterizado como um conceito ou
uma vivéncia sociocultural/ psico-sociocultural, em que existem necessariamente uma rede de
relacdes sociais, uma referéncia de valores culturais comuns e uma identidade comum (ja

existente ou em construcdo). Segundo Amaro (2018), uma comunidade refere-se a um conjunto
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de pessoas, que vivem em proximidade, com uma identidade comum, uma solidariedade de acdo

potencial e uma pretensdo a uma autonomia relativa.

N&o existe, na verdade, uma forma Unica de delinear e definir aquilo que é uma comunidade.
Para que o desenvolvimento comunitario prospere € mais facilitador que exista um sentimento

de comunidade, mas néo estritamente necessario, dado que um impulsiona o outro.

O conceito de Desenvolvimento Comunitério/ Local, porém, tem bastante histéria. Antes de
haver algum tipo de reconhecimento cientifico, no século XIX ja haviam iniciado algumas
organizacGes de movimentos associativos e atividades comunitarias!® que, mais tarde, € a partir
destes mesmos que emergem 0s programas de desenvolvimento comunitario (Gémez et al,
2007).

O professor Rogério Roque Amaro (2022) define trés vagas relativas a evolugédo deste
conceito: de 1960 a inicios de 70, de 1980 a 1990 e, por ultimo, depois de 2008. Nesta primeira
vaga os alvos foram essencialmente algumas comunidades mais vulneraveis nos EUA e
intervencgdes feitas nos paises do Sul Global, numa época colonial, que mais tarde fora alargada
a outros paises. A segunda vaga correspondeu a respostas locais aos varios problemas
colocados pela globalizacéo e, na terceira, foi aplicado enquanto respostas a crise econémica de
2008-2012. Ao longo destes anos o nome que foi atribuido ao conceito foi alterando. Na primeira
vaga denominava-se por Desenvolvimento Comunitario, na segunda alterou-se para
Desenvolvimento Local e, na terceira os dois conceitos passaram a coexistir. Foi na década de

80, correspondente a segunda vaga, que se deu uma discussao tedrica sobre estes termos.

Existem alguns motivos pelos quais os conceitos sofreram alteracdes e sdo utilizados em
diferentes contextos. Segundo o0 mesmo autor (Amaro, 2022), o conceito de Desenvolvimento
Comunitario esta mais associado, em contexto geografico e cultural, as Américas e, em termos
disciplinares ao Servico Social, Antropologia Social e Psicologia Social. Por sua vez, o
Desenvolvimento Local esté ligado a Europa e regido francofona do Canada e, relativamente as

areas disciplinares, a Ciéncia Politica, da Educacéo, da Economia, Geografia e Sociologia.

Em meados dos anos 70, proveniente das influéncias do paradigma territorialista (por
oposicao a perspetiva tradicional dominante funcionalista), surgem as conce¢des de
Desenvolvimento End6geno e Desenvolvimento Local (Ferreira e Raposo, 2017). Ao mesmo

tempo, deveu-se também a inspiracéo das terminologias europeias e, especificamente no caso

19 Os mesmos autores referem como exemplos a educacéo popular, a formacao agricola e ajuda reciproca.
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portugués, por uma questdo de se desprender de tudo e qualquer coisa associada ao regime
ditatorial antecedente ao 25 de Abril de 1974 (Amaro, 2022). Na década de 90, o
Desenvolvimento Local foi aplicado enquanto estratégia europeia contra a pobreza, desemprego,

e desenvolvimento regional e social.

O conceito de Desenvolvimento Local obteve a validacdo cientifica, contrariamente ao
Desenvolvimento Comunitario que, por sua vez, foi deixado um pouco a margem por parte da
academia. Este ultimo € um método mais pratico e, portanto, ndo tao propicio a teorizacao, e

com uma base indutiva, sendo que o desenvolvimento local € de base mais dedutiva.

Existem algumas distingdes entre os dois conceitos, ainda que n&o sejam totalmente
consensuais entre 0s varios autores. Roque Amaro (2022) faz a seguinte diferenciacdo
(alertando, ainda assim, para o ponto anterior de ndo existir concordancia): o Desenvolvimento
Comunitario tem uma base comunitaria, sendo esta mesma a protagonista e estando sustentada
numa légica bottom-up; o Desenvolvimento Local é, por norma, promovido por entidades publicas

e baseado na logica top-down.

Acima de tudo, estes conceitos sdo semelhantes ou diferentes consoante o contexto
histérico, geogréfico e cultural em que estao inseridos e que estdo a ser tratados, ainda assim,
tém mais pontos comuns entre si do que diferencas. Existem, assim, dez pontos que
caracterizam os conceitos: a) processo de mudanca; b) centrado numa comunidade de pequena
dimensao; c) responde a necessidades fundamentais ndo satisfeitas até entdo; d) recorre a
capacidades e recursos endégenos; e) dindmica de participagcdo e empoderamento da
comunidade; f) conta com o apoio de recursos exdgenos; g) perspetiva integrada/ holistica das
necessidades e respostas; h) l6gica de trabalho em parceria; i) impacto em toda a comunidade,
guer nos seus efeitos como na sua mobilizacgéo; j) diversidade de processos, protagonistas e

resultados.

Torna-se claro que este conceito esta diretamente associado a coesdo social, sendo que o
Desenvolvimento Comunitario pretende dinamizar e criar possibilidades para que esta floresca.
A partir da participacdo ativa dos membros da comunidade na identificacdo de problemas,
criacdo de projetos e atividades, criam-se assim relacdes mais préximas e condicdes para que

se crie um sentimento de comunidade.
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5. Desenvolvimento Sustentavel

“Environment and development are not separate challenges; they are inexorably linked.
Development cannot subsist upon a deteriorating environmental resource base; the
environment cannot be protected when growth leaves out of account the costs of environmental
destruction” (WCED, 1987: 37)

No ano de 1972 foi realizada a Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre o Meio Ambiente em
Estocolmo, tendo particular relevancia dado que foi neste evento que se iniciou uma real
conversa sobre o entdo atual estado do planeta. Alguns indicadores mencionados foram a
poluicdo da agua, da terra e do mar, os desequilibrios a nivel ambiental, destruicdo de recursos
nao-renovaveis, e os respetivos impactos e efeitos na Saude do ser humano (Ribeiro, 2017). Foi
nesta conferéncia que surge pela primeira vez o termo de “ecodesenvolvimento”, sendo Ignacy
Sachs e Maurice Strong os principais autores criadores, que deu origem a diferentes ramificacdes
por si s6 (Amaro, 2004). Apesar de haver uma maior consciéncia generalizada acerca das
guestbes ambientais, pairava um parecer otimista relativamente ao futuro (Ferreira e Raposo,
2017).

Nesta reunido notou-se também uma fragmentacdo entre aquelas que seriam as
inquietacdes dos paises do Norte e dos paises do Sul (tendéncia reforcada mais tarde na
Conferéncia do Rio): os “paises do Norte (essencialmente europeus) pressionavam no sentido
da preservacéo ambiental, os paises do Sul advogavam o direito ao crescimento econémico para
contrariar a pobreza” (Ferreira e Raposo, 2017: 127). Ainda assim, mesmo as preocupacdes de

teor ambiental nem sempre eram coincidentes entre os paises do Norte.

O conceito de Desenvolvimento Sustentavel emerge no ano de 1987, formulado no Relatério
“Our Common Future” pela Comissdo Mundial de Ambiente e Desenvolvimento (CMAD), que
ficou conhecida como Comissdo Brundtland, cuja criacdo se deu no ano de 1983. Este relatério
encontra-se dividido em trés secc¢les: preocupacdes comuns, desafios comuns e esforcos
comuns (Ribeiro, 2017). O termo tornou-se mais visivel na Cimeira da Terra, que teve lugar no
Rio de Janeiro no ano de 1992, e impds-se relativamente ao conceito de ecodesenvolvimento
formulado anteriormente por |. Sachs e M. Strong. Este evento deu azo a “varias declaragdes de
principios e tratados internacionais, como a Agenda 21, a Convencao das Alteragcfes Climaticas

e a Convencéo da Diversidade Bioldgica.” (Ferreira e Raposo, 2017: 127).
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A Cimeira da Terra deu origem a seis documentos importantes: Declaracdo Sobre o Meio
Ambiente e o Desenvolvimento, Principios da Floresta, Quadro para a Convencao sobre as
Altera¢cBes Climaticas, Convencdo sobre a Diversidade Bioldgica, Convencdo de Combate a

Desertificacdo e, finalmente, a Agenda 21 (Ribeiro, 2017).

O que esta implicito neste termo é, como refere Amaro: “- a da solidariedade intergeracional;
- a da integracdo da gestao dos recursos naturais (das reservas limitadas dos néo renovaveis e
do ritmo de reproducdo dos renovaveis) nas estratégias de desenvolvimento; - e a da
durabilidade dos processos de producéo e consumo inerentes ao desenvolvimento, implicando
a adopc¢ao de uma logica de «steady-state»” (Amaro, 2004: 56). A nocao e preocupacao de ndo

afetar negativamente as proximas geracoes foi inovadora e determinante.

No ano de 2000 foram instituidos os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) e em
2015 foram atualizados, na Cimeira do Rio +20, ocorrida em 2012, alterando desta vez o seu
nome para Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), ambos fundados pelas Nagdes
Unidas. A iniciativa dos ODM gerou parcerias inovadoras, e os ODS acabaram por ser uma
extensao destes Ultimos, tornando-se um pouco mais completos — os ODM eram compostos por
8 objetivos, 21 alvos e 63 indicadores, enquanto os ODS tém 17 objetivos e 169 alvos (Kumar et
al, 2016). Outra das principais diferenciagdes é o facto de os primeiros serem mais focados nos
paises em desenvolvimento, sendo estes financiados pelos paises desenvolvidos, e os ODS tém

0 objetivo de trabalhar em conjunto de modo a atingir os seus propositos (idem, ibidem).

Ja também no presente século, no ano de 2002, deu-se a Conferéncia de Joanesburgo —
Cimeira Mundial sobre o Desenvolvimento Sustentavel. Foi neste ambito que o conceito sofreu
uma ligeira alteragdo. “A Declaracao final da Conferéncia abragca aqueles trés “pilares do
desenvolvimento sustentavel — desenvolvimento econémico, desenvolvimento social e proteccdo

ambiental” (Ferreira e Raposo, 2017: 128).

A primeira formulagdo do Desenvolvimento Sustentavel, a definicdo de Brundtland, foi
criticada devido a sua visdo antropocéntrica, focando-se mais nos efeitos nefastos das
sociedades humanas, e ndo tanto na Vida, que incluiria todos os restantes seres vivos. “A
perspectiva do Relatério de Brundtland foca a questdo da sustentabilidade com um quadro
utilitarista, i.e. focado nas vantagens econémicas que a manipulacao da Natureza pode fornecer.
Esta perspectiva aposta no desenvolvimento econdmico e tecnoldgico para promover o exercicio
de “gestao eficiente” do meio ambiente.” (Ferreira e Raposo, 2017: 127). A segunda definicéo,

de Joanesburgo, tendo como base o crescimento econémico, a coesdo social e a protecéo

31



ambiental, recebeu criticas devido a sua visdo economicista — sustentado pelo que se chama de
triple bottom-line (profit, people, planet). Tanto a primeira como a segunda perspetiva s&o
consideradas ter em falta varias dimensdes, nomeadamente a cultural, a territorial, a politica e
ética.

Ainda assim, o conceito de Desenvolvimento Sustentavel tera sido o que recebeu maior
aceitacao a nivel internacional, tendo sido adotado por véarias organiza¢cfes e governos, atencao
por parte dos media e, mais recentemente, também nas empresas. No espaco de uma década,
este conceito teria sido acolhido a nivel social e politico, sendo que na mudanca de século XIX
para XX uma grande parte dos cidadados europeus e norte-americanos dizia-se ligado a causas
ambientais (Ribeiro, 2017). O Desenvolvimento Sustentavel é “um resultado de uma luta anti-
sistemas dominantes (e tanto contra o capitalismo, como contra o socialismo real, ambos
predadores), ou seja, de um “Sul”’, tanto de um “Sul global”’, como de um “Sul do Norte”,
claramente, em muitas das suas expressdes, anti-capitalista (e anti-socialista real).” (Amaro,
2017: 101).
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Capitulo lll = O que é a Educacao?

Neste capitulo sera apresentado um contexto histérico da Escola enquanto instituicao, quais as
suas origens, os elementos que a caracterizam e dominam ao longo da sua histéria e, por fim,
as mudancas que se entendem como necessarias, passando ainda pela definicdo de Escola

Comunitaria.

A Educacédo é fundamental para o desenvolvimento das sociedades, sendo que tem um
grande impacto a Varios niveis: social, econdmico, pessoal, cultural. Tendo o peso e a
importancia que tem, torna-se fundamental a reflexdo acerca dos seus objetivos e metodologias,
sendo que se mantém semelhantes, no caso da educacdo formal, desde que a Escola foi

inventada.

Sendo que as circunstancias sdo tdo diferentes agora, argumenta-se o porqué da
necessidade de esta instituicdo ter de se adaptar aos tempos que se vivem, tendo também em

mente 0s topicos mencionados no primeiro capitulo.

1. Definir “Educagao”
“A educacao é um ato de amor, por isso, um ato de coragem” (Freire, 1967: 97)

“A educacao é uma pratica social inerente a pessoa humana, e pode caracterizar-se como o
conjunto de actividades através das quais as pessoas aprendem e ensinam 0 Seu universo
natural e sociocultural. Nela se inscrevem as circunstancias vitais, individuais e colectivas, e se
constroem representacdes sociais que outorgam significado a realidade e permitem estruturar
uma visao do mundo e dos seres que a compdem (Deval, 1991).” (Gémez et al, 2007: 159). O
conceito de educagdo tem varias dindmicas e vertentes e “ultrapassa os limites do escolar, do
formal e engloba as experiéncias de vida, e os processos de aprendizagem ndo-formais, que
desenvolvem a autonomia tanto da crianga quanto do adulto.” (Gadotti, 2012: 15). E, por isso,

algo continuo na vida.

A educacdo, seja qual for a sua modalidade, é assente na comunicacado, na partilha de
conhecimentos e no seu aspeto relacional®®. Define-se, nesse sentido, enquanto um “processo,
processo esse que constroi o individuo socialmente” (Vieira, 1992: 119). Contudo, a

aprendizagem e a aquisicdo de conhecimentos é algo que se inicia muito antes da entrada na

20 Constituida por relacdes intra-pessoais, interpessoais, de grupo ou massivas (Gémez et al, 2007).
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escola. A educacdo institucional, portanto, educagao formal, “é util para transmitir e consolidar a
especificidade e os conhecimentos que caracterizam uma sociedade, especialmente aqueles
aspetos culturais e cognitivos que respondem aos interesses dos setores socialmente
dominantes, seja pela sua hegemonia cultural, econémica, politico-social, ou pelo seu peso
demografico.” (Gomez et al, 2007: 162). Assim, a comunidade e a cultura tém um papel
fundamental e determinante no processo do ato educativo, para além de, em todo o caso, ser

condicionado pelo espaco e tempo em que se situa.

“a educacao institucional supde a transmissao e o intercambio de conhecimentos entre varias
geracgles, configurando uma a¢do organizada e regulada por instituicbes como a familia, a
escola, e outras entidades ou sujeitos qualificados e aceites pelo sistema como mediadores para

a formacéo das pessoas” (Gomez et al, 2007: 161).

1.1. Educacdo Formal, Ndo-Formal e Informal

Com o objetivo de contextualizar e diferenciar os diferentes tipos de educacéo, apresenta-se de
seguida breves definicdes de cada um dos conceitos. A educacdo pode ser delineada em trés
categorizacbes — a educacdo formal, ndo-formal e informal — portanto, uma “classificacéo
tripartida” (Pinto, 2007).

Educacao formal é aquela que € praticada nas escolas, contendo programas, curriculos e
objetivos especificos e regulamentados por leis e diretrizes. A educagéo informal € o método em
que se aprende através de um “processo de socializagdo — ocorrendo em espacgos da familia,
bairro, rua, cidade, clube, espacos de lazer e entretenimento; nas igrejas; e até na escola entre
0S grupos de amigo; ou em espacos delimitados por referéncias de nacionalidade, localidade,
idade, sexo, religido, etnia, sempre carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e
sentimentos herdados. Podera ter ou nédo intencionalidades (por exemplo, educar segundo os
preceitos de uma dada religido é uma intencionalidade” (Gohn, 2006: 28). E uma vertente “mais
livre e esponténea da dindmica educativa” (Pinto, 2007: 49). A educacdo nao-formal, por sua
vez, “é aquela que se aprende "no mundo da vida", via os processos de compartilhamento de
experiéncias, principalmente em espacos e agdes coletivos cotidianas” (Gohn, 2006: 28). Esta
tltima, “ndo obedecendo as condicionantes do sistema formal de ensino, sdo no entanto
estruturadas, organizadas e orientadas, distanciando-se assim da educagéao informal” (Pinto,
2007: 49).
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Tanto a educacgédo informal como néo-formal ndo sdo aprendizagens adquiridas ou
lecionadas nas instituigdes escolares, mas sim fora delas. “Na educacéo formal sabemos que
sdo os professores [quem educa]. Na nao-formal, o grande educador é o “outro”, aquele com
guem interagimos ou nos integramos. Na educacéo informal, os agentes educadores sdo os pais,
a familia em geral, os amigos, os vizinhos, colegas de escola, a igreja paroquial, 0s meios de
comunicagao de massa, etc.” (Gohn, 2006: 29). No fundo, tanto a educacédo formal como nao-
formal tém uma organizacao e sistematizacao, contrariamente a informal — desorganizada e nao-
sistematica — que, porém, corresponde a maioria da aprendizagem total de qualquer pessoa
(Coombs & Ahmed, 1974, citado em Pinto, 2007).

Relativamente a metodologia de cada uma das vertentes: “A educacao formal requer tempo,
local especifico, pessoal especializado, organizacdo de varios tipos (inclusive a curricular),
sistematizacdo sequencial das atividades, disciplinamento, regulamentos e leis, 6rgaos
superiores etc. Ela tem carater metddico e, usualmente, divide-se por idade/ classe de
conhecimento. A educagéo informal ndo é organizada, 0os conhecimentos ndo sao sistematizados
e sao repassados a partir das praticas e experiéncia anteriores, usualmente € o passado
orientando o presente. Ela atua no campo das emocdes e sentimentos. E um processo
permanente e ndo organizado. A educacao nao-formal tem outros atributos: ela ndo é organizada
por séries/ idade/conteddos; atua sobre aspectos subjetivos do grupo; trabalha e forma a cultura
politica de um grupo. Desenvolve lagos de pertencimento. Ajuda na construgdo da identidade
coletiva do grupo (este € um dos grandes destaques da educacao ndo-formal na atualidade); ela
pode colaborar para o desenvolvimento da auto-estima e do empowerment do grupo, criando o

que alguns analistas denominam, o capital social de um grupo” (Gohn, 2006: 30).

2. Surgimento da Instituicdo Escola

A escola surge enquanto instituicdo publica na mesma fase histérica da revolucéo industrial e
revolucao liberal em contexto ocidental. Anteriormente, o ensino era essencialmente praticado
em igrejas, tendo estas sido substituidas “como estruturas dominantes de autoridade e a
comunidade nacional secularizou-se, reconceptualizando-se como um projeto social unificado,
orientado para o progresso e para 0 sucesso coletivo, através da acao individual de cidadaos

“‘competentes e leais™ (Azevedo, 2007: 51). “Em meados do século XVIII, gracas ao trabalho dos
jesuitas e de outras congregacfes docentes, o0 modelo escolar encontra-se ja razoavelmente

definido: a educacéo das criancas e dos jovens realiza-se num espacgo proprio, separado da
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familia e do trabalho, sendo da responsabilidade de um ou de varios mestres que ensinam um
elenco de matérias previamente definidas através de determinados procedimentos didaticos”
(N6voa, 2005: 23). A partir das reformas do Marqués de Pombal, no decorrer do mesmo século,
“substituem a tutela religiosa pela do Estado, criando as condi¢des para o processo histérico de

expansao de uma sociedade de “base escolar” (idem, ibidem: 23).

A Escola nasce “no processo da transicdo das sociedades de antigo regime para as
modernas sociedades industriais, fundadas no capitalismo liberal e num sistema de estados-
nacao” e contribui ativamente para a “unificagéo cultural, linguistica e politica, afirmando-se como

instrumento fundamental da construcdo dos modernos estados-nagao” (Canario, 2005: 63).

Desde o0 momento em que a Escola é criada, a educacdo tornou-se essencialmente
homogénea, “desvalorizando os saberes ndo adquiridos por via escolar e, por outro [lado],
contaminar as modalidades educativas nao escolares, modificando-as a sua imagem e
semelhanga” (Canario, 2005: 62). Deu-se uma separacao na educacgdo, existindo a pedagogia
associada a esta instituicdo escolar e todas as outras atividades (idem, ibidem). Neste mesmo
sentido, a sua organizacao tornou-se algo “natural” (idem, ibidem) (Canario, 2002). “Na verdade,
0s ritmos escolares resultam de compromissos histoéricos, determinados por pontos de vista e
por interesses particulares inseridos em contextos nacionais especificos, em que a vertente
economica, fossilizada na dindmica da revolugao industrial, tem certamente muito a dizer” (Malik,
2003: 22).

Na fase dos Trinta Gloriosos?! deu-se um grande crescimento na oferta da educacéo escolar,
vista com grande otimismo, oferecendo trés promessas: “uma promessa de desenvolvimento,
uma promessa de mobilidade social e uma promessa de igualdade” (Canario, 2005: 78). O
crescimento da ideologia da Modernizacdo foi um grande impulsionador da propagacédo do
modelo mundial da educagéo (Azevedo, 2007). “A novidade da educagdo moderna generalizada
nao é a adocdo de um sistema de instrucdo formal mas sim “uma nova qualidade da
escolaridade, como parte de um projeto de desenvolvimento nacional num contexto mundial
novo” (Adick, 1993, p. 409)” (idem, ibidem: 29).

Enquanto instituicao, esta inicia o seu processo de expansao numa fase em que é entendida

a relacao entre desenvolvimento e crescimento econdmico. “A explosao escolar que marcou este

21 Os “Trinta Gloriosos” referem-se as trés décadas que se seguiram apds a Segunda Guerra Mundial em
gue se assistiu a um grande crescimento econdmico dos EUA e, posteriormente, de varios paises
considerados desenvolvidos.
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periodo, em especial nos anos 60, corresponde ao reconhecimento do crescimento dos sistemas
educativos como fator econémico de primeira importancia” (Canario, 2005: 79)". Neste sentido,
a educacao gera empregdo e, desta forma, entendeu-se que esta seria uma medida eficaz para o
desenvolvimento, do modo que este era perspetivado nesta fase histdrica. Economistas como
Stuart Mill, von Thurnem e Malthus sdo exemplos de pensadores que constatavam esta relacéo
e importancia entre o desenvolvimento (econdmico) e a educacéo (Gomez et al, 2007).

A Escola contribui exatamente para a estruturacdo das sociedades nesse contexto, “tendo
como referéncia o capitalismo livre concorrencial” (Canario, 2005:; 67) e, sendo um dos seus
objetivos a industrializacdo e aumento do PIB dos varios paises (Gémez et al, 2007). Neste
sentido, a instituicdo desenvolve as pessoas no sentido de fazer parte do seu papel social o
trabalho disciplinado e organizado, com base “na hierarquia, na segmentagéo das tarefas e na
dissociacéo entre o trabalhador e o produto do seu trabalho” (Canério, 2005: 67). O tempo é
contabilizado, seguindo horarios precisos, o/a professor/a (e restante corpo docente) é dono/a
da Razao e a figura autoritaria a qual tém de responder. Todo o seio social que rodeia o aluno,
desde colegas a professores, serve-lhe como referéncia, assimilando essas mesmas dinamicas,
estando sob um constante controlo exterior (Malik, 2003). Portanto, tudo isto estaria diretamente

associado ao trabalho fabril, para o qual estariam a ser preparados.

Consoante os paises, o0s interesses poderiam diversificar-se e especificar-se de acordo com
0S seus proéprios interesses, mas a vertente econémica teve sempre um grande papel na histéria
da educacgéo (Malik, 2003). “schools are often designed to “train children to be employees and

consumers™ (Assadourian, 2017: 6).

E de se mencionar, porém, que ndo é uma questéo totalmente consensual aquilo que esta
por detras da origem da educacdo em massa. O autor Joaquim Azevedo (2007) menciona que
alguns autores questionam a relacdo unilinear e unidimensional do aparecimento da educacgéo
de massas com a emergéncia a sociedade industrial, interpretando, alternativamente, que foi um
processo institucional global, sendo que esta se tornou numa entidade totalmente legitimada
devido ao papel que assumiu e aos resultados que obteve quer a nivel individual, como a nivel
mais macro (nas sociedades nacionais e na sociedade mundial). Nesta mesma obra refere que
“a educacédo de massas faz parte integrante do modelo basico da modernidade” (Azevedo, 2007:
33). Menciona, ainda, que o motivo do aumento da escolarizagdo dos paises de “Terceiro Mundo”
foi tentar ultrapassar os seus problemas de desenvolvimento, através do investimento na

alfabetizacéo e no ensino (idem, ibidem).
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O autor Antonio N6voa refere existirem trés ciclos historicos no que diz respeito as reformas
no sistema de ensino: 1) otimismo reformador (1860-1870 até 1923) — “E um tempo de crengas
desmesuradas, e algo ingénuas, na possibilidade de uma regeneracgéo social através da escola”
(N6voa, 2005: 35). 2) pragmatismo conservador — “Verifica-se um nivelamento por baixo da oferta
educativa, uma espécie de “escola minima” que ndo permite alimentar grandes ambic¢des de
mobilidade social” (idem, ibidem: 35). 3) modernizacdo tecnocratica (1960-hoje) — “O
investimento nos recursos humanos (“capital humano”) é considerado essencial para a
“industrializacao” e, mais tarde, para o “desenvolvimento”. Este ciclo reformador acompanha-se
de uma dindmica de democratizacdo do ensino ou, pelo menos, de uma abertura da escola ao

conjunto dos alunos” (idem, ibidem: 35).

Rui Canario (2002) define essa primeira etapa, neste caso, até 1918, como o “tempo das
certezas” ou a “idade de ouro” da escola, em que existia uma harmonia entre a instituicdo e o
contexto externo. Corresponde ainda a “uma época de afirmacéo profissional e de prestigio social
dos professores” (Canario, 2002: 146). Na segunda metade do século XX caracteriza a escola e
este momento como “tempo de promessas, numa altura do crescimento da escolarizacdo, em
gue as promessas passavam por desenvolvimento, mobilidade social e igualdade (idem, ibidem).
Deu-se, assim, um desencanto com a escola, dado que esta ndo conseguiu realmente estar a
altura dessas mesmas promessas e passou-se para um “tempo de incertezas”, “em que se
acentua a discrepéancia entre o aumento da producéo de diplomas pela escola e a rarefaccao de

empregos correspondentes” (idem, ibidem: 147).

3. “Novos Tempos, Novas Necessidades” — A Adaptacdo Necessaria

“Pensar a escola a partir de um projecto de sociedade, com base numa ideia do que queremos
que sejam a vida e o devir colectivos” (Canario, 2005: 88)

Como nota introdutéria ao presente capitulo, cita-se José Pacheco, um grande critico do atual
sistema de ensino: “Este modelo correspondeu a necessidades sociais da primeira revolugao
industrial. Mas nds vamos ja na quarta, ou quinta. No inicio do século XX, houve uma tentativa

de resgate daquilo que é a humanizacdo da educacdo. Da Maria Montessori a pedagogia

Waldorf, etc... (...) Mas entramos no século XX| e a maioria das escolas, quase a totalidade,

38



funciona com um modelo herdado do século XIX, da Revolugéo Industrial, da producéo em série.

E o resultado esta a vista”.?

As transformacdes que o sistema educativo vai sofrendo sdo derivadas dos contextos
politicos, econdmicos, sociais, culturais e ideoldgicos que vao sendo, também eles, reformulados

e adaptados conforme as circunstancias.

A adaptacao ja € encarada enquanto uma necessidade ha véarias décadas. Sensivelmente
desde os anos 60 do passado século comecaram a surgir algumas criticas ao atual sistema
educacional e comeca a pensar-se em termos de reforma e mudanca. Como refere o autor
Canario (2005), o diagnéstico dos problemas da escola coincide, nomeadamente, com o
fendmeno do Maio de 68 em Paris. Posteriormente, na década de 70, alguns autores, como é o
exemplo de Paulo Freire?, Ivan lllich?* e Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron®, deram o seu

parecer de uma reflexdo critica que fez mudar a perspetiva (idem, ibidem).

E nesta fase historica que se comecaram a denotar véarias desigualdades e disparidades
sociais e econdémicas, nomeadamente entre 0s paises do Sul e Norte Global, e esse é um dos
paradoxos da escola que Rui Canério (2002) apresenta. O autor menciona o contraste existente
entre o “triunfo da escolarizagcdo”, encarado como uma grande vitéria e progresso e as

perspetivas pessimistas da crise dos anos 70.

Foi entdo a partir dos anos 70 que se deu uma alteracdo relativamente a orientacdo e
objetivos da educacgéo. Na obra de Goémez et al (2007: 190-191) enumera-se alguns fatores que

tiveram uma forte influéncia neste processo, sendo de seguida resumidos:

a) A UNESCO fez uma analise relativa ao tema “Finalidades e Teorias da
Educagdo” concluindo que a autonomia?®, a equidade?’ e a sobrevivéncia?® seriam os
indicadores mais relevantes a serem desenvolvidos no que diz respeito a totalidade de
capacidades do ser humano;

b) Surge o conceito de educacao permanente que esta relacionada com uma

educacdao social e civica. Posteriormente, a UNESCO inaugura a Unidade de Educacao

22 https://www.dn.pt/sociedade/jose-pacheco-a-escola-atual-esta-fora-da-lei-14519283.html#media-1

23 Com a sua obra “Pedagogia do Oprimido” publicada em 1968.

24 Publicando “Deschooling Society” em 1970.

25 “A Reproducgéo. Elementos Para Uma Teoria do Sistema de Ensino”

26 Providenciar conhecimento e competéncia de modo a gerir a sua vida pessoal e coletiva.

27 Fornecer uma formacdo base semelhante sendo-lhes possivel a participacdo na area cultural e
econdmica das suas vidas.

28 Difundir o patrimonio cultural, promovendo uma consciéncia de solidariedade de destino.
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Permanente e, em 1976, este conceito é divulgado enquanto projeto global, com o
objetivo de reestruturar o sistema educativo;

C) Ao longo desta década varios programas e conferéncias foram dadas em
torno do ambiente?®, tendo sido relacionado com a educacdo, sendo esta Ultima
perspetivada como um importante elemento de transformagdo no comportamento

humano.

Dada a crescente tendéncia do fenédmeno da globalizacdo e da interdependéncia do mundo
e das sociedades, nos anos 80 os autores G. Pike e D. Selby indicam cinco objetivos que se
tornam fundamentais neste novo paradigma: 1) consciéncia dos sistemas; 2) consciéncia da
perspetiva; 3) consciéncia da saude do planeta; 4) consciéncia da participacdo e da preparacéo;
5) valorizag&o do processo (Gomez et al, 2007: 192-193).

Vivemos momentos de grandes mudancgas, de modo acelerado, e a escola oferece poucas
formas de lidar com elas (Assadourian, 2017). “Because the challenges ahead are going to be
complex and will require fresh ideas on how to solve them, education also should prioritize
creativity.” (Assadourian, 2017: 11). A escola foi fundada e permanece com fortes influéncias de
uma loégica economicista, que tem o seu papel e valor, porém, como refere Seers (1969), o
potencial humano exige mais do que aquilo que é determinado em termos puramente

econémicos.

Canario (2002) esclarece o “problema” da escola em trés aspetos: “a escola, na configuragéo
histérica que conhecemos, é por um lado obsoleta e anacrénica, padece, por outro lado, de um
défice de sentido do ponto de vista dos que trabalham na escola e € marcada por um défice de
legitimidade social, na medida em que faz o contrario do que diz (reproduz e acentua

desigualdades, fabrica formas de exclusao relativa” (Canario, 2002: 149).

O pensamento de Paulo Freire permite-nos refletir sobre este tema: “Ditamos ideias. Nao
trocamos ideias. Discursamos aulas. Ndo debatemos ou discutimos temas. Trabalhamos sobre
0 educando. N&ao trabalhamos com ele. Impomos-lhe uma ordem a que ele ndo adere, mas se
acomoda. Nao lhe propiciamos meios para o pensar auténtico, porque recebendo as férmulas
gue lhe damos, simplesmente as guarda. Nao as incorpora porque a incorporacao é o resultado
de busca de algo que exige, de quem o tenta, esforco de recriacdo e de procura. Exige

reinvencao.” (Freire, 1967: 97). Freire foi um autor que criticou muito o sistema educativo, desde

29 Declaracgéo Final da Conferéncia das Nacdes Unidas (1972), Programa das Nac¢6es Unidas para o Meio
Ambiente (1973), Programa Internacional da Educagcdo Ambiental (1974), entre outros.
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a hierarquia existente, a prépria forma como o conhecimento é entregue aos educandos.
Argumenta que a educacgdo deveria ser mais holistica e que deveria ser um processo natural e

nao algo imposto.

Outro dos motivos pelos quais a educacédo formal tende em varias ocasides a falhar é pelo
facto de a escola ter a pretenséo de tornar de algum modo a cultura homogénea sendo que o
mundo demonstra uma realidade totalmente diferente, heterogénea, com uma grande
diversidade, decorrendo dai “varias logicas, varias formas de percecdo da realidade, varias
formas de cognicdo derivadas do trabalho e das ideias acumuladas no tempo, entre as quais, as
religiosas e politicas” (Vieira, 1992: 133). Assim, d4-se um grande choque entre aquilo que é
apreendido no contexto social do individuo e aquilo que sdo os codigos e dinamicas da escola
(idem, ibidem). Esta diferenga, se for demasiado acentuada, pode criar dificuldades em fazer as
conexoes entre os diferentes conhecimentos (idem, ibidem). Nao alterando esta dinamica, Unica,
particularmente em contextos, meios e realidades sociais especificas, as taxas de insucesso
serdo reproduzidas e € por esse motivo que a(s) cultura(s) em que se insere(m) determinada
instituicdo escolar devem ser tidas em conta. Como Canario (2005) refere, a “singularidade” e a
“contextualizacdo” sao fundamentais para inscrever a dimensdo espacial na educacdo e
formacédo — “as situagdes escolares nao se desenrolam em nenhum vazio social” (Canario, 2005:
159).

O pensamento critico e a discussdo sdo aspetos fundamentais nesta transformacéo
necessaria, e sdo componentes geralmente pouco incentivadas na maioria das escolas
atualmente. O autor Rui Canario sintetiza em duas frases aquele que € o método utilizado com
maior frequéncia: “a memorizagdo, a abordagem analitica, a penalizacdo do erro, e a
aprendizagem de respostas configuram um processo em que a aprendizagem € pensada com
base na desvalorizacdo da experiéncia dos aprendentes e, portanto, na desvalorizacdo de
atitudes de pesquisa e descoberta. Na escola, as criancas deixam de fazer as perguntas e
passam a dar as respostas que lhes sdo ensinadas” (Canario, 2005: 69). Descreve ainda,
criticando: “a organizagao escolar fundada na classe permite que um professor ensine “muitos
alunos como se fossem um s&” (Barroso, 1995), o que, historicamente, tornou possivel a
escolarizacao em grande escala, mas, ao mesmo tempo, esta na origem da indiferenca da escola

as diferencas dos alunos” (Canario, 2005: 77).

Também o autor Vieira (1992) refere este mesmo facto: “hoje, ainda que oculta e

marginalmente, a tonica € posta muito mais no binémio transmissao/ reproducdo, memorizacao
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de conteudos mesmo que obsoletos funcionalmente, e ainda, na inculcagao de valores” (Vieira,
1992: 119-120).

“ApoOs décadas de adaptacao de teorias existentes a realidades que se transformaram e
perante aceleradas mudancas sociais e inovacgao tecnolégica, sera necessario rever o modo de
producao de conhecimento. (...) para além de uma tomada de consciéncia da obsolescéncia do
modelo escolar’ (Pacheco, 2018: 26). O autor continua: “Urge, por isso, produzir alternativas ao
modelo de Escola herdado da primeira revolugdo industrial, conceber uma nova construcao
social, cujas préticas a todos assegurem o constitucional direito. Urge refundar a Escola, assumir

um compromisso ético com a Educacao.” (idem, ibidem: 36).

A educacdo e 0s seus niveis mais elevados sdo um fim em si mesmo, mas também um meio
para o desenvolvimento, sendo o mais determinante para esse efeito o seu conteudo (Seers,
1969). A educacédo e o desenvolvimento tém realmente uma relagdo proxima. Pode dizer-se,
como referido na obra de Gomez et al (2007), que a educacdo tanto € uma consequéncia do
desenvolvimento como, simultaneamente, serve como uma determinante para o mesmo. Por um
lado, quanto maior o nivel de desenvolvimento de determinado pais, mais escolas existirdo e,

por outro, “o investimento no “capital humano”, de acordo com esta visdo, elevaria as
possibilidades de desenvolvimento econdmico, de bem-estar material e social” (Gomez et al,

2007: 179).

4. Escola como Motor da Cidadania

“A propria esséncia da democracia envolve uma nota fundamental, que Ihe é intrinseca — a
mudancga” (Freire, 1967: 90)

A Escola deve ser entendida “como simultaneamente determinada e determinante na sociedade
em que se insere” (Azevedo, 2007: 41-42). Para além da familia, ou das pessoas com quem se
partilha o crescimento, é na Escola que se absorve as aprendizagens sociais que serve de
modelo as criancas e, mais tarde, como comparacdo contestataria (Malik, 2003). A educacédo
institucional tem implicagbes que vao além do espago escola — desde sociais, culturais,
econdémicas, politicas e ecoldgicas. “(...) a Escola, lugar de aprendizagem por exceléncia —
explicita, mas também implicita — anuncia-se, além disso, como transmissora de cultura” (Malik,
2003: 28).
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O que é necessario, hoje mais que nunca, é “uma educagao que levasse o homem a uma
nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espacgo” (Freire, 1967: 93). A escola
ndo deve, como geralmente o faz, dissociar-se do espaco e tempo sociais (Canario, 2005), visto
gue até aos dias de hoje é frequente que as dimensdes sociais, culturais e ambientais tém sido
colocadas de parte (embora a ambiental esteja tendencialmente a ser cada vez mais incluida
nos curriculos nacionais). Deve antes estar inscrita na sociedade, nos seus problemas e dilemas,
integrando-0s nos seus programas, debatendo-os criticamente e incentivando a participacéo
ativa, fazendo com que os alunos sejam agentes do desenvolvimento. “enquanto o proprio
curriculum e validacdo do que deve constituir o saber escolar ndo incorporar o quotidiano, o
problema manter-se-a” (Vieira, 1992: 136). Dada a multidimensionalidade dos wicked problems
gue as comunidades enfrentam, é fundamental que estes elementos sejam levados em conta na

educacao formal e institucional.

“education must cultivate a deeper understanding of our interdependence with our fellow
humans” (Assadourian, 2017: 10). Entendendo ndo sé a interdependéncia como também a
interconexdo existente entre os varios sistemas no mundo, € um passo dado na direcdo da
resolucdo dos desafios que enfrentamos (idem, ibidem). “se a educagcdo é uma condicao
necessaria para um desenvolvimento humano (e) sustentavel, ndo menos o0 sera para um
desenvolvimento pessoal e integral dos individuos e para o estabelecimento de valores como a
solidariedade, justica e equidade” (Gomez et al, 2007: 181). Neste sentido, é fundamental que

se eduque para uma cidadania ativa.

A par dos problemas de grande escala, 0 meio em que as escolas se inserem constitui
também em todos 0s casos, as suas proprias especificidades com 0s seus problemas e desafios.
Por essa razao, “a escola unica para diferentes meios servira sempre para gerar o insucesso de
uns face ao sucesso dos privilegiados em termos do capital cultural de que ja sdo detentores”
(Vieira, 1992: 137), reproduzindo assim desigualdades e exclusao relativa (Canario, 2005). Este
€ mais um dos motivos pelos quais se deve considerar as realidades sociais das pessoas que

frequentam a instituicdo escolar.

“A educagao pode educar para a adaptagao e o conformismo ou para a mudanga” (Gadotti,
2012: 25). J& ha muito que esta mudancga e reconstrugcdo da organizacdo da instituicdo e dos
curriculos é entendida como necessaria, como mencionado anteriormente. Neste seguimento,
os autores Gomez et al (2007) acrescentam: “uma das principais caracteristicas do ato educativo:

a sua constante mudanca e o seu dinamismo; um processo estruturado por momentos,
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elementos e acontecimentos que interatuam e se influenciam mutuamente e mudam no tempo”
(Gomez et al, 2007: 168).

5. O que é aEscola Comunitaria?

“E necessario perceber a complexidade presente na (trans)formac&o do ser ao longo da sua
existéncia, e reconhecer a importancia que familia e comunidade exercem também nesse
processo de transformacédo social/educacional. Afinal, escolas séo pessoas.” (Pacheco, 2018:
36).

A ideia de uma Escola Comunitaria (EC) surgiu na década de 50 do século passado, sendo que
vérios pensadores comegam a idealizar a escola como uma extensdo da comunidade, atendendo

as suas necessidades variadas.

Ja no final dos anos 60, em varios paises, como por exemplo, Turquia, Inglaterra, Congo e
Estados Unidos, existiam algumas destas Escolas Comunitarias que trabalhavam em conjunto
com as suas comunidades (Gémez et al, 2007). Foi na década seguinte, 1970, que tanto nos
paises considerados desenvolvidos, como subdesenvolvidos, esta tendéncia aumentou e muitas
das instituicbes escolares comegaram a ter uma maior relagdo com a comunidade envolvente
(idem, ibidem). As EC foram desenvolvidas de modo a proporcionar uma melhor educacéo a
familias e bairros com rendimentos mais baixos (Heers et al, 2016). Em Portugal,
particularmente, comecou a pensar-se acerca da abertura da escola a comunidade local a partir
dos anos 80 do século passado, quebrando assim a tendéncia do fechamento da instituicdo em

si mesma (Canario, 2005).

A EC é definida como “a place and a set of partnerships, connecting a school, the families of
students, and the surrounding community. A community school is distinguished by an integrated
focus on academics, youth development, family support, health and social services, and
community development. (p. 1)” (Blank, Jacobson, & Melaville, 2012, citado em Heers et al, 2016:
2). De acordo com o autor Olsen, para ser determinada enquanto EC deve conter 0s seguintes

elementos:
“a) melhora as condic¢des de vida do lugar e da época;

b) converte a comunidade no seu laboratério de estudo;
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c) utiliza as suas instalac6es como centro para a comunidade;
d) elabora o seu programa em funcao dos principios fundamentais e dos programas da vida;

e) prevé a participacdo de outras pessoas tanto na sua politica como na preparacdo dos

seus programas;
f) estimula a coordenac¢éo da comunidade e€;
g) aplica e fomenta o espirito democratico nas relagbes humanas” (Gémez et al, 2007: 248).

Esta definicdo serve como base para aquilo que se entende como uma Escola Comunitaria,
no entanto, existem varias formas e experiéncias, na pratica, de como a escola se pode abrir a
comunidade. Consoante 0s varios paises, contextos culturais, condi¢cdes sociais e econdmicas,
as abordagens diferem (Heers et al, 2016). Neste sentido, existem casos em que a escola,
enquanto espaco fisico, pode ser utilizada para diferentes atividades, com diferentes propésitos,
por diferentes atores da comunidade. Acima de tudo, para um bom e harmadnico funcionamento
deste tipo de dindmica escolar, é benéfico que alguns pontos se verifiguem, nomeadamente:
uma equipa docente estavel, uma confianca por parte da comunidade na mesma e na propria
instituicdo, uma abertura e interesse da comunidade e dos encarregados de educagdo na
participacdo e novas dindmicas e, fundamentalmente, existir um interesse e esforgo para um

objetivo comum (Gomez et al, 2007).

Em suma, os autores caracterizam este tipo de educagdo como uma contribuicao “para
promover o sentido comunitério, ajudar a comunidade a conhecer as suas dificuldades
economicas e sociais e assessorar esforgcos comunitarios tendentes a melhoria coletiva.” (idem,
ibidem: 248).

“A educacao, nomeadamente a educagao escolar, enquanto dominio de intervengao social,
emerge como uma das dimensdes fundamentais de politicas e projectos de desenvolvimento
local, concebidos de forma integrada e baseados na endogeneidade dos recursos, o que implica

0 apelo a metodologias de caracter participativo” (Canario, 2005: 157).

Para que a escola se abra a comunidade e se torne possivel o seu envolvimento, é
necessario que haja uma mudanca interna e que se criem algumas parcerias, de modo a facilitar

o trabalho efetuado junto da mesma.
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Capitulo IV = Um Estudo de Caso

Neste capitulo sera exposto o estudo de caso efetuado numa Escola Comunitaria de Lisboa. E
apresentada, primeiramente, a metodologia utilizada; uma caracterizacdo do territério em
guestado a partir de dados estatisticos, documentos de projetos desenvolvidos no mesmo e de
testemunhos; uma breve apresentacdo da Escola Comunitéria; descricdo dos projetos efetuados
e apresentacao de alguns dos seus resultados; e, por fim, uma exposicao daquilo que foi descrito

enguanto entraves a este projeto.

A partir desta exposicdo, sera feita uma reflexdo e analise qualitativa acerca daquilo que a
Educacao é e deve ser, partindo do exemplo desta Escola, do seu método de trabalho e dos

seus resultados.

1. Metodologia

Com o objetivo de desenvolver o tema proposto e demonstrar que existem possibilidades de um
ensino mais focado no aluno e no seu ambiente, neste caso, a sua comunidade, um estudo de
caso foi efetuado com uma escola comunitaria situada em Lisboa, na freguesia de Santa Clara.
Dado que se deu o caso de algumas pessoas preferirem ndo ser identificadas, todo o estudo
ocultard os nomes reais das pessoas contactadas, 0 nome da escola e dos respetivos bairros e
territérios em questdo. Deste modo, fica salvaguardada a imagem da instituicdo e de todas as
pessoas envolvidas. Para facilitar a presente analise, porém, serdo facultados nomes ficticios
aos intervenientes mais relevantes para o estudo e cujos nomes serao referidos ao longo da

dissertacgéo:

Ex-coordenadora da Sara
Escola
Diretora do Ana

Agrupamento Escolar

Membro do Grupo Miguel

Comunitario

Professora entrevistada Catarina
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O presente estudo de caso, juntamente com a anterior pesquisa bibliogréfica, pretende
contribuir para a resposta a questéo de partida: de que modo a Educacao e o sistema de ensino
podem contribuir para as vertentes de desenvolvimento comunitéario e sustentavel, atendendo
aos desafios ambientais e sociais que enfrentamos atualmente, agindo de forma local e,
consequentemente, global? Neste caso, vé-se como a escola pode servir de ator para este tipo

de desenvolvimento, promovendo a participacdo ativa de todos os membros para 0 mesmo.

1.1. Entrevistas

No ambito desta investigacao foram efetuadas entrevistas semi-estruturadas e também se deu
o caso de proceder a “conversas com um objetivo” (Burgess, 1984), mais especificamente com
as auxiliares da escola. As entrevistas servem como um “complemento da observacao-
participante” e para “obter pormenores de situagdes que o investigador ndo presenciou” (idem,
ibidem: 116), sendo este segundo ponto o mais pertinente enquanto objetivo das entrevistas
realizadas. Procedendo a metodologia de entrevista "we gain in the coherence, depth and density
of the material” (Weiss, 1994: 3). Alguns dos parametros possiveis de atingir com as entrevistas
sdo descricdes detalhadas e holisticas, mdltiplas perspetivas, entender como 0s eventos e

processos sao interpretados e unir intersubjetividades (idem, ibidem).

~ BN

Foram feitas entrevistas semiestruturadas a atual e a ex-coordenadora da Escola, as
auxiliares, a membros do Grupo Comunitario (GC) do territorio e a uma professora que lecionou
na escola durante quatro anos e que foi muito ativa neste projeto de EC. Durante estas
interacdes, existiam determinadas perguntas que estavam definidas, mas existiu abertura para
gue as pessoas em causa pudessem expandir os varios temas tratados, se assim o
entendessem, adicionando novas informacdes. Estas entrevistas tiveram o propoésito de
aprofundar o conhecimento acerca do contexto e da realidade em que se insere a escola,
buscando detalhes acerca do territério, entender em que modo eram trabalhados os diferentes

projetos em torno e em conjunto com a comunidade e os resultados obtidos a partir dos mesmos.

1.2. Andlise Documental e Observacédo Nao-Participante

Complementarmente, foi realizada uma analise documental a partir de documentos
disponibilizados por membros do GC que se referem a projetos realizados no terreno. E também

a partir das informacfes disponiveis nestes documentos que foi possivel retirar algumas
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informag@es acerca do territorio, tentando deste modo fazer com que a presente analise seja 0

mais fiel possivel a realidade do local.

Para além das entrevistas, houve participacdo em reunifes do Grupo Comunitario em que
estiveram presentes professores, a entdo coordenadora da Escola Comunitaria e membros da
comunidade. Neste caso, o0 método foi de observacdo ndo-participante, limitando a ouvir as
problematicas abordadas nesse contexto e como as mesmas eram discutidas e tratadas entre
si. De acordo com 0s seus contributos, foi realizada uma andlise qualitativa sobre o tema, fazendo
posteriormente uma relacdo com os tdpicos acima desenvolvidos. Estas reunides serviram
também de base para formular algumas das questbes das entrevistas, que foram feitas

posteriormente.

Em todas as idas ao territério também se procedeu a observacdo nao-participante nos
préprios bairros e em estabelecimentos, nomeadamente, um café que se situa perto da Escola.
O proposito seria sentir o ambiente dos locais, entender quem os habita, escutar a linguagem

utilizada e tentar entender algumas dinamicas.

Para este efeito, ao longo das visitas ao territério foram definidos alguns objetivos: entender
que tipo de projetos eram realizados no ambito escolar e com a escola enquanto parceira que
fossem de acordo com esta visdo comunitaria; a relacdo que existia entre o corpo docente e 0s
alunos e alunas da escola; de que modo se pretendia contribuir para uma maior coesao social,
envolvendo a comunidade na resolucao de problemas; como a tematica ambiental era integrada
nos projetos e na sala de aula; de que modo era perspetivado o conceito de EC dentro do préprio
meio; que tipo de resultados foram ou n&o atingidos no decorrer deste processo. Como forma de
contextualizar toda esta informacao, também se pretendeu entender os conflitos existentes no

territorio, quais sdo e como se manifestam, e como o0 GC e a EC geriam isso no seu trabalho.

2. Grupo Comunitario

E necessario clarificar a definicdo de Grupo Comunitario, dado que ser4 mencionado ao longo
do estudo de caso e que tiveram um papel muito relevante para a construgdo e manutencdo do

projeto da EC.

Um GC é, portanto, “uma plataforma ou um ponto de encontro, para trabalho e Ac¢ao
conjunta, entre o Envolvimento Ativo da Comunidade, designado por Participacdo, e o

Envolvimento Ativo das Instituicbes e Servicos que nela intervém, designado por Parceria, com
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vista ao Bem-Estar e ao Bem-Viver da Comunidade.” (Amaro, 2018: 18). Neste sentido, existem
quatro aspetos essenciais de um GC: “participacdo da Comunidade; parceria das Instituicdes e
Servicos; trabalho e A¢do Conjunta; com vista ao Bem-Estar e ao Bem-Viver da Comunidade.”
(idem, ibidem: 18).

Este GC em particular, € dos mais antigos da zona de Lisboa. Foi criado no ano de 1994 no
ambito do projeto “Luta Contra a Pobreza” como proposta por parte da Santa Casa da
Misericordia de Lisboa e a Escola em questéo foi convidada a participar também (antes de ser
uma EC). Como mencionado num dos documentos disponibilizados: “Constituido por
moradores/as e por instituicbes publicas e privadas, o [GC] tem como missao intervir de forma
aberta e com a participacdo de todos e todas para dinamizar a comunidade e contribuir para a
resolucéo de problemas e necessidades que as populacdes sentem no dia-a-dia, melhorando a

sua qualidade de vida.”

O territorio de atuagéo, neste caso, ndo se aplica atualmente a um Unico bairro ou territorio.
Inicialmente, quando o GC foi criado, atuava, efetivamente, num Unico bairro. Ap4s um processo
de realojamento no ano de 2006, referido adiante, provoca uma reflexdo em que se conclui que
seria mais vantajoso fazer uma juncdo em vez de criar dois GC em cada bairro. No entanto, esse
facto levanta alguns dilemas, nomeadamente o principio da territorializagdo, que fica colocado
em causa, como referido pelo Miguel. Quando existem reunides de GC, algumas das questdes
abordadas nao implicam todas as pessoas presentes, dado que nos diferentes territorios existem

diferentes problemas que ndo sdo sempre partilhados entre todos.

O GC centra a sua atuacdo, essencialmente, na coesdo social. E um territério com muitos
problemas, muito fragmentado, como adiante serd desenvolvido e, por isso, a coesdo social é

dos temas mais importantes a trabalhar.

3. O Territério

De seguida sera efetuada uma descricao, com base nos documentos cedidos pelos entrevistados
e pesquisa de dados, dos problemas mais evidentes das zonas estudadas. Para contextualizar,
a EC engloba alunos de trés territérios diferentes, todos muito proximos uns dos outros e com
caracteristicas semelhantes. Alguns dados serdo apresentados por estatisticas (censos e

estudos disponiveis) relativamente a sua freguesia, Santa Clara, outros serdo expostos de

acordo com os testemunhos recolhidos ou facultados.
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3.1. Enquadramento Territorial

Os bairros em questédo situam-se numa zona periférica de Lisboa e séo caracterizados como
bairros sociais, portanto, conjuntos habitacionais de menor custo em que as pessoas que neles
habitam pertencem, maioritariamente, a classes sociais mais baixas. Num dos documentos de
um projeto neste ambito realizado no decorrer do ano de 2020, cuja consulta foi cedida, é
mencionado que existe realmente neste territério um numero significativo de pessoas em
situacdo de desemprego ou em precariedade laboral e pessoas que usufruem de apoios do

subsistema publico da ag&o social.

Existem, inclusivamente, bairros clandestinos (AUGI — Area Urbana de Génese llegal) devido
ao éxodo rural que se deu no século passado, nas décadas de 50, 60 e 70. Uma destas
localidades foi integrada no Programa Especial de Realojamento (PER) no ano de 2000 em que
foram realojadas milhares de pessoas, tanto ja pertencentes a freguesia, como exteriores a
mesma. Deste modo, estes territérios abrangem varios tipos de habitagées (condominios, bairros

ilegais, quintas antigas) e de familias.

Nestes territérios existe uma grande diversidade sociocultural, integrando comunidades de
etnia cigana, afrodescendentes, imigrantes de origem africana e outras e ainda pessoas de

outras zonas de Portugal, sendo que varias sdo indocumentadas.

3.2. Caracterizacao Estatistica

Segundo um estudo efetuado relativamente as freguesias de Lisboa, e de acordo com 0s censos
do ano de 2011, denota-se que Santa Clara é a segunda freguesia de Lisboa com maior taxa de
analfabetismo apresentando uma taxa de 5,5% e também tem dos valores mais baixos no que
diz respeito a frequéncia do Ensino Pré-Escolar (72.6%) (Rede Social Lisboa, s.d.). Conforme os
mesmos estudos, a taxa de abandono escolar era a mais elevada em Lisboa, com uma taxa de
3.45% e a taxa de frequéncia no Sistema de Ensino, da populacdo dos 6 aos 19 anos de idade,
seria a mais baixa, correspondendo a 89.1% (Rede Social Lisboa, s.d.). Mais recentemente, no
documento do Projeto Educativo do Agrupamento Escolar referente, inclusivamente, a escola em
guestao neste estudo de caso, sdo também apresentados alguns dados mais recentes (desde o
ano letivo de 2014/2015 até ao ano de 2016/2017) acerca da taxa de abandono e absentismo,

presentes no Anexo A e B.
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E também apresentado os dados relativos a jovens inativos, dos 15 aos 34 anos, sendo que
Santa Clara apresenta uma taxa de 27.26%. No ano de 2014, era a freguesia com maior
expressao relativamente a familias que beneficiavam de RSI (Rendimento Social de Insergéo)

gue, em relacdo ao total de residentes, manifestava 13.7% (Rede Social Lisboa, s.d.).

Relativamente a questfes de saude mental, a freguesia no ano de 2014, de acordo com
unidades do ACES Lisboa Norte, registaram-se 18 tentativas de suicidio, 416 pessoas com
distarbio de ansiedade e 802 com perturbacBes depressivas na freguesia em questdo. Mais
recentemente, no inicio do ano de 2022, foi efetuada uma andlise por parte do GC numa das
zonas concretas do territério em que na sua avaliacdo descrevem: "H4 situacdes ja evidentes ou
de risco de perturbagcdes mentais, resultantes das dificuldades vividas, agravadas pelas

limitacdes e caréncias decorrentes da pandemia”.

3.3. Testemunhos de Moradores e Alunos da Escola

Numa das reunides do GC foi mencionado como parte de uma das atividades efetuadas com as
criancas da escola nas varias turmas, inserido nos seus trabalhos de projeto, que consistia em
identificar e expor aquilo que entendiam como sendo os problemas do seu bairro e 0s aspetos
gue menos gostavam. Na ata da reunido, realizada no inicio de 2022, |é-se: “Entre alunos e
professores, o problema mais mencionado correspondeu ao lixo nas ruas e pargues, seguido de
muito barulho e tiros e da auséncia de infraestruturas (parques infantis, campos de futebol,
espacos verdes, etc.). Foram também identificados outros problemas: maus acessos,
absentismo escolar, tensfes entre grupos, discursos de &dio crescentes, ciganofobia, mas
condi¢Bes de habitacdo, desnutricdo, iliteracia digital, baixos rendimentos, trabalhos precarios,
pessoas indocumentadas, auséncia de acesso a saude e auséncia de espagcos comerciais.” A
partir destes testemunhos, entende-se estd presente uma sensacao de insegurancga, a falta de

higiene urbana e os conflitos entre os varios grupos da comunidade.

Num outro projeto, em que incluia também moradores do bairro, foram mencionados,
igualmente, questdes de gestao urbana, higiene urbana, seguranca, e de intervencao social, isto

é, relativo a limpezas de ruas e terrenos, assaltos, trafico de droga, aumento da populacéo

imigrante vulneravel a nivel social, entre outros.
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3.4. Leitura dos Técnicos

De acordo com as pessoas entrevistadas e que nele trabalham ha muito tempo, neste territorio
nao é considerado existir uma grande coesdo social, nem um sentimento de pertenca ou partilha
de identidade. Um dos motivos € justificado pelo facto de existir uma grande mobilidade, ou seja,
muitas das pessoas que la vivem, ndo permanecem no territério durante um longo periodo de
tempo. Tanto estdo 14 moradores que vivem ha largas décadas, como pessoas que chegaram

h& 5, 10 ou 20 anos. A par disso, muitas delas tém a pretenséo de sair.

E sentida uma grande tensdo nos bairros. Devido (também) aos crescentes discursos de
populismo no ambito da politica e que, evidentemente, se notam as respetivas consequéncias
no quotidiano, os discursos de 6dio sdo muito sentidos. E maioritariamente direcionado para a

comunidade cigana que, como resposta, acaba por responder de forma semelhante.

Alguns acontecimentos-chave que contribuiram para o aumento dos conflitos nos bairros
foram o PER no inicio dos anos 2000 e a crise de 2008. O primeiro afetou essencialmente a
coesao social do local, e 0 segundo, naturalmente, aumentou 0s casos de pobreza e dificuldades
econdmicas, o que fez com que escalassem os casos de venda de armas, mas principalmente

drogas.

Relativamente a area da educacéo, é relatado que uma parte da razdo do abandono e
absentismo escolar € devido ao facto de a comunidade cigana nao valorizar, geralmente falando,
a escola. Também existe um grande choque, por vezes, relativamente a linguagem utilizada
pelos professores, que € muito distinta dos “linguajares do bairro”. Isso cria um grande
distanciamento entre alunos e professores e, frequentemente, uma falta de compreenséo dos

discursos por parte dos alunos.

As questbes de saude mental sdo também um problema que, segundo a professora Sara,
floresce muito, no sentido negativo. Quando questionada acerca dos motivos de depressdes ou
ansiedade entre os alunos, a resposta foi: “E devido, essencialmente, as familias [situacOes
familiares] e maus-tratos. E violéncias de todo o tipo. Tivemos questdes até de violagbes das
criancas. E até relacionado com a questao do abandono [escolar] — nas comunidades ciganas
quando nao querem que as meninas fiquem na escola, fazem com que elas faltem, elas “perdem
o comboio”, sentem-se burras e chamam-nas de burras por cima. L4 se vai a questdo da
autoestima também”. Durante a pandemia, a ansiedade também tera aumentado, segundo os

relatos, sendo que as criangas tinham muito “medo de tudo”.
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Neste sentido, a professora Sara relatou: “Os problemas que viamos ndo sdo novos, sao
frequentes. A minha preocupacao e de alguns colegas era procurar 0 que estava ha génese
disso. Temos de ver o territério, onde vivem, as familias que tém. Saiamos ao bairro, eu e os
professores, para ver essas coisas. Construimos soluc¢des diferentes de maneira a ir ao encontro

do que era necessario”.

4. A Escola

4.1. Caracterizacdo da Escola Analisada

A escola selecionada para o presente estudo foi construida no ano de 1972, ainda na época do
Estado Novo. A escola engloba alunos de 1° ciclo (contando atualmente com oito turmas e com
175 alunos) e de jardim de infancia (com trés turmas e 60 alunos), sendo um total de 235 alunos.
E constituida pelas salas de aula, um pequeno ginasio, um refeitério e um grande espaco de

recreio.

Nesta escola existia uma preocupacgdo central com os problemas dos alunos e do territorio
em que se inserem, envolvendo varios grupos da comunidade de modo a conhecer melhor a
realidade e as diferentes perspetivas, trabalhando com a mesma para a sua resolugdo ou

amenizacédo de problemas.

Enquanto EC existia desde que a ex-coordenadora adquiriu essa mesma posi¢cao, no ano
letivo de 2016/ 2017. No entanto, a escola, em termos formais, apenas adquiriu esse titulo no
ano de 2020. Até entdo, seria apenas na pratica que funcionava de acordo com a definicdo
daquilo que é uma EC. Sara ja trabalhava nesta escola enquanto professora desde o inicio dos
anos 90 e entendeu desde cedo que, dado o contexto, seria necessario adequar a metodologia
as especificidades das suas turmas. Esta escola, como todas as outras que se incluem no mesmo
agrupamento, estao incluidas no que se designa por TEIP (Territério Educativo de Intervencédo
Prioritaria). Sendo as crianc¢as provindas de contextos muito especificos, lidando frequentemente
com situacdes delicadas nos seus dia-a-dias, ndo seria uma tarefa propriamente facil aplicar os
métodos “convencionais” nas suas salas de aula. Num dos documentos que explicita varios
problemas de um dos bairros em que habitam alguns dos seus alunos reporta o seguinte: “Mas
condi¢Bes para estudo em casa das criangas que andam na escola - Devido as situacfes de

sobrelotagcdo e de degradacdo das casas das “vilas”, as criangas dessas familias néo tém
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quaisquer condi¢des para estudarem em casa e também ndo dispdem dos meios para o ensino

a distancia, que se praticou em 2020 e que podera vir a ocorrer novamente em breve”.

Deste modo, foi Sara que foi das principais impulsionadoras do projeto Escola Comunitaria
sem que, numa fase inicial, pensasse ha mesma como tal. Simplesmente foi adaptando as suas
metodologias consoante as mudancas que considerou necessarias e mais eficazes de acordo
com 0s seus objetivos. Dado que ja tinha experiéncia e bons resultados a um nivel micro — nas
salas de aula enquanto professora — aplicou a mesma numa dimensao mais alargada — a escola
como um todo. A dindmica da escola pode dizer-se que se encontrava ainda huma etapa inicial
do projeto e, por isso, ainda tinha algumas caracteristicas que iam de acordo com a “escola
tradicional”®. Algumas particularidades que a professora Sara quis desde logo alterar foi terminar
com os “toques” entre as aulas e, como ato simbdlico (mas talvez além de um mero simbolismo)
e representativo, os portdes da escola encontravam-se sempre abertos, revelando assim uma

escola aberta a comunidade.

Uma das suas principais inspiragdes é o professor José Pacheco, fundador da Escola da
Ponte. Pacheco pensa a Escola de forma diferente e inovadora e Sara pretendia, a médio-longo
prazo, conceber uma escola que fosse um pouco a esse encontro: uma escola que ndo fosse
fechada em si mesma, com momentos de “partilha” de professores e turmas, dando autonomia

aos alunos e professores.

Desde o comeco deste estudo até ao inicio do presente ano letivo deu-se uma mudanca na
coordenadora da escola. Desde entdo, deram-se algumas alteracdes no que diz respeito as
dindmicas da escola, algumas atividades anteriormente realizadas e até mesmo nos professores

e professoras, que optaram por sair por ndo concordar com a decisdo da diretora Ana.

As auxiliares sdo também s&o um importante pilar da escola. Nas suas palavras, estas dizem
que “nao é uma escola facil” e, por isso, tém de fazer o papel de “maes, psicélogas, assistentes
sociais e enfermeiras”. E também importante saber fazer uma boa gestéo de conflitos, que, por
vezes, acontecem. Relataram, como exemplo, um dos alunos novos que chegou a escola e no
primeiro dia esteve envolvido numa confusédo porque o seu irmdo tinha atritos com este outro

aluno. Ou seja, os problemas existentes no bairro séo reproduzidos no espaco escola.

30 A logistica de sala de aula ainda permanecia, apesar de conjugar as aprendizagens com espacgos
exteriores, incluindo a dindmica de divisdo dos alunos por turmas, seguindo horarios “impostos”.
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Existe uma relagdo de confianca por parte da populacdo em relacdo a escola, dado que

muitos dos pais e maes frequentaram e agora tém os seus filhos, e até netos, na mesma.

4.2. Projetos e Iniciativas na e da Escola

A escola, enquanto instituicdo, tem ou deve ter sempre um papel importante no que diz respeito
a coesao social do territdrio. E, neste caso, enquanto a professora Sara esteve nesta escola,
teve sempre esse fator como prioridade. Para tal, deparando-se com os problemas dos bairros
gue, por sua vez, se refletiam na escola, foi em busca de ajudas externas para facilitar a sua
intervencdo. Deste modo, comunicou com o Centro de Desenvolvimento Comunitario do
territério, com o Centro de Saude, e com pessoas que entendeu estarem envolvidas na
comunidade e que tinham objetivos e perspetivas semelhantes as suas. Para si, nunca existiram

propriamente fronteiras entre a escola e a comunidade.

Esta Escola teve um papel determinante no sentido em que estabeleceu a ponte para a
comunidade. Neste espaco fisico realizavam-se reunides do GC, sendo que parte do préprio
corpo docente participava nas mesmas. A partir dessas mesmas reunides, nas quais colaboram
algumas pessoas da comunidade, e dos seus projetos, 0 GC adquire desta forma conhecimento
acerca das reais necessidades sentidas no terreno. Dado que o GC tem uma relacdo muito
proxima com a escola, pelo menos, ou principalmente, durante o periodo de coordenacdo da
professora Sara, o corpo docente fica a par dessas mesmas necessidades e age de acordo.
Existe, neste sentido, um estudo e analise sociologica e antropolégica, uma contextualizacao
social dos alunos, que se reverte em projetos e atividades dentro e fora da escola que atuam

sobre 0s seus reais problemas.

Para além da utilizacdo para reunidées do GC, o espaco da escola foi também utilizado para
se proceder a tutorias. Esta atividade consistia em auxiliar alunos nos seus estudos, tanto
matriculados na escola como ex-alunos, portanto, um pouco mais velhos, formando assim grupos
heterogéneos. As tutorias eram feitas por voluntarios de uma associacdo que eram alunos
universitarios. A dindmica criada neste ambito fazia também com que os alunos mais novos
tivessem mais interesse em aprender visto que tinham oportunidade de partilhar aquele tempo e
espaco com alunos mais velhos, conhecidos seus. Era perguntado aos alunos o que é que tinham
interesse em aprender e, a partir das suas respostas, adaptava-se esses seus gostos pessoas

aos conteddos do curriculo escolar.
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O espaco escola chegou ainda a ser utilizado, apesar de ndo ter durado muito tempo, para

festas de batizado e “chas de bebé”, em que se fazia o aluguer do espago — do refeitério ou do
ginasio da escola — em que o dinheiro angariado serviria para comprar equipamentos para a
escola. Estas iniciativas geraram conflito porque a Camara Municipal ndo podia permitir, neste
caso, o subaluguer do espaco e, assim, entraram em contacto com Ana para informar que teria

de se terminar com essas mesmas festas.

No ambito ambiental, foi desenvolvida uma atividade com os alunos em que foram
espalhadas “seed bombs” pelo bairro, procurando tornar verdes os espagos que outrora
estiveram poluidos. Também tinham em atencdo questfes de eficiéncia energética na escola,

pois um dos objetivos da entdo coordenadora passava por obter a bandeira de “eco-escola”.

No decorrer dos anos em que Sara foi coordenadora, foram desenvolvidos varios projetos
de diferentes teores em que a Escola foi parceira.

3.2.1. Projeto A

De modo que se mantenha a informag&o andnima, os nomes dos projetos serdo também eles
ocultados com o propdsito de ndo haver possibilidade de se associar estes nomes a escola e
aos individuos envolvidos em concreto. Assim, 0s projetos serdo aqui identificados como projetos
“‘A”, “B” e “C”. Para além dos nomes dos proprios projetos, os nomes das associacdes e

organizacdes das parcerias que foram feitas também serdo mantidas anénimas.

O projeto A foi iniciado no decorrer da pandemia, em 2020, e foi liderado essencialmente
pelo GC do territério em questdo. Algumas das atividades inseridas neste projeto ja estariam a
ser desenvolvidas anteriormente ao surgimento da pandemia, mas quando esta emergiu, 0s
membros do GC entenderam que existiria nesse momento de uma maior urgéncia para as
desenvolver. O projeto foi composto de forma “multi-problematica”, respondendo a diversas
areas de preocupacdo dos diferentes bairros em que atua, existindo atividades na area da
educacdo, da saude, da animacao sociocultural, de promocéo de empreendedorismo, incluindo
os talentos da comunidade e tendo a coesé&o social e territorial como principal foco e objetivo.
Portanto, os eixos de intervencdo em que atua sdo na &rea da saude, social, econémico,
ambiental e urbanistico. Este projeto ainda esta a decorrer atualmente e, posteriormente, tera

como objetivo ser dada continuidade as varias atividades como projetos individuais.
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Para o desenvolvimento deste projeto foram feitas parcerias entre varias entidades que tanto
pertencem a comunidade como também outras exteriores & mesma. No total, consistiram em

onze parcerias efetuadas.

Vérias atividades foram propostas neste ambito, desde a criacdo de uma Loja Comunitaria,
Plogging®, dindmicas de Economia Social e Solidaria, um Bar Solidario de Sabores
Interculturais, Empreendedorismo Juvenil e Infantil, Rede Solidaria de Vizinhanca, Agentes
Comunitarios de Saude, Mediacdo de Acesso a Saude, Acessibilidades para Todas e Todos,
entre outras. Com este tipo de atividades, pretende-se gerar empregos, criar relacées mais fortes
na comunidade, promover literacia para a saude, reforcar a economia local e promover

comportamentos socioambientais que melhorem a imagem e higiene urbana.

A “Escola Comunitéria” foi também uma das atividades inseridas neste projeto inserido na
area da educacao. Dado que os territorios em que se pretende intervir tém taxas de absentismo
e de abandono escolar bastante elevadas, esta atividade foi uma tentativa de inserir métodos de
educacao ndo-formal e informal, que sdo aqui reconhecidos como fundamentais no processo de
desenvolvimento de competéncias a nivel civico, pessoal e profissional e, deste modo, tenta
contrariar-se esta tendéncia. Foi a partir deste projeto que a EC se formalizou realmente
enquanto tal, contudo, a professora Sara diz que na “sua cabegca sempre foi” de génese
comunitaria. O objetivo passa por articular estas metodologias de educacdo n&o-formal e
informal, integrando-as numa instituicdo de educacao formal, e sempre através de parcerias e

iniciativas locais, incluindo as familias nestes processos.

De momento, ndo se tem certeza se se ira dar continuidade a EC no ambito deste projeto
devido a situacdo de mudanca de coordenadora. Todas as pessoas, neste caso professores e a
ex-coordenadora, que se encontravam envolvidas na constru¢cédo de uma EC ja ndo se encontram
presentes na escola, a excegcdo das auxiliares. Para que este projeto tenha seguimento é
necessario que existam professores que aceitem trabalhar nesses modos e, essencialmente,
gue a diretora do Agrupamento e a coordenadora atual tenham interesse em continuar esse

trabalho. Atualmente, ainda € uma incognita.

31 Definicdo do termo: jogging (correr, em inglés) + “plocka upp” (apanhar, em sueco). Exercicio que une
a atividade fisica com uma recolha de lixo.
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3.2.2. Projeto B

O projeto B teve inicio em outubro de 2021 e término no més de setembro de 2022. As parcerias
deste projeto envolveram uma ONG, o GC, a EC, o respetivo Agrupamento de Escolas e uma
associacdo. A proposta foi efetuada pela ONG em questdo, porém, o plano de atividades foi
realizado em conjunto com a professora Sara que colaborou na identificacdo das necessidades

da sua escola.

O projeto consiste, de forma sucinta, em integrar os migrantes recém-chegados a Portugal,
mais especificamente, a estes bairros, incluindo criangas e adultos, de modo a proporcionar uma
melhor inclusé&o nas comunidades a que chegam. Simultaneamente pretenderam dar a entender
a importancia dessa mesma inclusédo, e incentivar a uma patrtilha intercultural, impulsionando
desta forma uma maior coesao social. Trabalhou-se a partir de uma abordagem bottom-up entre

pares.

As atividades do projeto prendem-se com: “1. Formagao a agentes comunitarios — membros
de associacdes da diaspora — sobre como informar migrantes recém-chegados; 2. Apoio a
requerentes de asilo para a sua participacao no mercado de trabalho; 3. Apoio a menores recém-
chegados, em idade escolar obrigatoria, através da realizacdo de workshops, laborat6rios,
passeios urbanos e eventos, entre outras acdes; 4. Orientacdo de estudantes universitarios
recém-chegados, no sentido de facilitar o seu percurso académico; 5. Intercambios e interacées
entre as comunidades locais e as pessoas migrantes recém-chegados através de uma campanha
de comunicagdo (mapas e caga ao tesouro), construida em conjunto com os beneficiarios” do

projeto.

Os eixos de intervencao sdo: a) Common Homes — dindmicas artisticas e culturais, passando
por uma apresentacdo dos habitos e costumes dos alunos recém-chegados a Portugal; b)
Common Places — caminhadas nos meios urbanos, passando assim a conhecer os bairros em
gue agora se inserem; c) Neighbourhood and Labs — atividades de educagédo ambiental e de
gestado sustentavel do bairro, fazendo em conjunto uma horta comunitaria (também com uma
I6gica de ensinar que as sementes sdo provenientes de varios locais diferentes), acbes de
reciclagem e upcycling, procedendo ainda a um picnic sustentavel com comidas tradicionais das

suas cidades-natal.

Os principais objetivos deste projeto eram aumentar o sentimento de pertenca & comunidade

local, estimular a comunicacdo e promover o apoio e a comunicacao entre as criancas; melhorar
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a compreensdo e conhecimento espacial do seu novo contexto; e proporcionar um maior

envolvimento por parte dos alunos, familiares e da comunidade local.

3.2.3. Projeto C

O ultimo projeto aqui referido, projeto C, teve inicio no ano letivo de 2019/ 2020 e teve a duragéo
de dois anos. Este é designado como “macroprojeto”, tendo como base as dimensdes do “saber”,
“saber fazer” e “saber ser”. Neste contexto pretende-se trabalhar a partir de uma flexibilidade a
nivel curricular, englobando as turmas de Jardim de Infancia e de 1° ciclo. Adotam-se, citando o
documento referente ao projeto, uma “pluralidade de contextos e de perspetivas” e fizeram-se
colaboragdes “com diversos agentes educativos e/ou com parceiros locais (instituicfes de ensino
superior, organiza¢cdes ndo governamentais, servicos publicos de ambito local, autarquias,
grupos de cidadaos organizados, voluntarios, empresas, ...)". Os voluntarios passavam por

auxiliares, membros do GC e alguns pais dos alunos da escola.

O principal objetivo seria o “desenvolvimento integrado de competéncias académicas e
socioemocionais” € “a melhoria da qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem, da
gestao e organizacdo pedagdgica, da disciplina e da relagao escola/familia/comunidade”. Nas
atividades propostas pretendia-se ouvir os alunos, implicando-0s no processo de ensino e

aprendizagem, e integrar as matérias dos curriculos, dando-lhes sentido.

Algumas destas atividades consistiam, inclusivamente, em ioga e meditacdo; acgbes
ambientais dentro e fora da sala de aula; grupos interativos, que incluiam os pais dos alunos,
membros do GC e auxiliares; gaming como estratégia de mediacdo das aprendizagens; teatro,
musica e danga; natagdo e atividades ritmicas; visitas de estudo e saidas fora da escola. Estava
implicito a crenca de que é possivel aprender noutros sitios que ndo no espacgo escola (através
das visitas de estudo) e também que o professor ndo € o Unico que ensina (incluindo pessoas

exteriores, que nao professores, nos contextos de ensino).

Denota-se neste projeto algumas caracteristicas da educagéo ndo-formal e informal em que,
a partir de algumas atividades que s&o pouco comuns de serem efetuadas em contexto escolar,
adaptam-se e integram-se nos programas e nos objetivos educativos. As matérias curriculares

eram integradas nestas mesmas atividades.
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5. Resultados Alcancados

Depreende-se, apds a descricdo destes projetos, que muitas das atividades concretizadas séo
realmente diferenciadoras relativamente a outras escolas publicas, sendo que nestes contextos
é frequente existirem bloqueios a este tipo de iniciativas ou, por outro lado, nem surgirem estas
ideias pelo facto de se estar muito focado em cumprir 0s objetivos curriculares. Estas atividades
sdo uma alternativa ao método de trabalho das escolas tradicionais de manter os alunos

sentados e ouvir um professor proclamar as varias matérias.

No primeiro projeto apresentado, projeto A, e derivado da formalizacdo da EC, deu-se uma
maior abertura da instituicdo a comunidade local, envolvendo-a sempre que possivel nas suas
atividades. No fundo, desde que Sara se tornou coordenadora que a escola ja apresentava
caracteristicas de EC, mas tornou-se, assim, oficial. Os seus métodos e os dos professores com
a mesma visao fizeram com que os alunos tivessem mais interesse em aprender e ir a escola,

fazendo assim por evitar os altos indices de absentismo e abandono escolar.

A partir do projeto B foi possivel criar-se uma integracdo dos alunos e respetivas familias na
escola e na comunidade, gerar uma partilha de diferentes culturas e conhecimentos e, no fundo,
contrariar quaisquer concegdes existentes de natureza racista. Neste sentido, trabalha-se

também um maior sentido de comunidade e de coesao social.

No ultimo projeto apresentado, C, nota-se um incentivo a criatividade e a um lado mais
artistico, a partir de atividades como o teatro, a masica e a danca; um estimulo da satde mental
e fisica dos alunos, integrando o ioga, a meditacdo e a dang¢a, mais uma vez; integracdo do
contexto envolvente nas suas aprendizagens, a partir das visitas de estudo; e uma incorporagao
de uma diversidade de atores na comunidade educativa — de acordo com a professora Catarina,

uma “ténica noutras pessoas que nao o professor. O professor ndo € o Unico que ensina”.

Relativamente ao envolvimento da comunidade nos projetos da escola, permitiu um
acolhimento dos pais e das familias, um canal de abertura e de comunicac@o entre os Varios
agentes, e uma consciéncia de que a escola esta do lado deles. O facto de os pais estarem
presentes na escola e a participarem nas atividades para que eram convidados ou se faziam de
voluntarios, criava curiosidade e interesse por parte dos alunos. Inclusivamente, foi retratado que
0 seu comportamento melhorava com a sua presenca. A comunidade sentiu recetividade por
parte da escola. “Os pais precisam de ser empoderados”, a comunidade necessita de ter uma

voz, para que a Escola seja forte e que se trabalhe em conjunto para esse objetivo. Pelas
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palavras da Sara: “O bonito disto é crescermos juntos, construirmos, familias e escola. Isto para

mim é clarissimo”.

Y

6. Os Entraves a “Utopia”

As iniciativas criadas no decorrer da sua coordenacao tiveram, efetivamente, bons resultados
aos olhos da comunidade e de parte do corpo docente. Foram relatados no decorrer das
entrevistas fatores como: os ambientes educativos (salas e recreio) melhoraram, a equipa
educativa trabalhou de acordo com os interesses dos alunos, o que incentivava o seu empenho,
e a relacdo escola-comunidade era boa. Para tudo isto, foi fundamental a abertura da escola a

comunidade.

Nem sempre foi facil para a professora Sara, sendo que uma das dificuldades apresentadas
por si ter4 sido encontrar professores que fossem de acordo com 0s seus objetivos.
Naturalmente, as suas ideias seriam apenas possiveis de concretizar se tivesse de seu lado
pessoas que partilihassem a sua visdo. “Quem estava mesmo “ombro a ombro” comigo eram as
auxiliares e a comunidade”, disse numa das entrevistas realizadas. Este era um dos aspetos que
considerava mais importante para o bom funcionamento da escola visto que, citando-a, “a escola
€ muito mais do que os professores”. Tinha também a seu favor, neste aspeto, que as auxiliares
e os encarregados de educacgéo ja a conheciam antes de ser coordenadora, dado que j& tinha
sido professora na mesma escola durante muitos anos. Por essa razdo, ja tinha uma relagéo
forte de confianca e uma comunicacgédo facilitada com estes grupos. Os professores, por outro
lado, ndo estavam todos alinhados com as suas perspetivas sobre a escola e os métodos de
educacdo. Houve vérios que colaboravam consigo e despendiam do seu tempo, mesmo fora de
horéarios de trabalho, para pensar sobre estes assuntos. Eram também eles que tornavam a
utopia possivel. Outros tinham a ideia de que este tipo de iniciativas eram algo “loucas” e que

esta ndo era uma “escola normal’.

Ao fim de apenas cinco anos de coordenacdo da escola, Sara comecou a ter entraves
provindos de diferentes niveis: por parte de alguns professores, dos coordenadores das outras
escolas do Agrupamento e, consequentemente, da respetiva diretora, e por parte de

responsdveis politicos locais.

Por parte dos professores, como mencionado, nem todos tinham a mesma perspetiva que a

coordenadora Sara e isso foi criando algumas divergéncias no seu trabalho. Os coordenadores
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das escolas do Agrupamento estranhavam, de igual forma, os seus métodos. Sara referiu que
tanto a diregdo como os professores “tém muito medo” do diferente. Relativamente a
responsaveis politicos locais, foi dito diretamente a prépria Sara que ela ndo seria a pessoa que

mais gostavam de ter na coordenacdo da escola.

Assim, com a “indignacao” provinda de diferentes fontes, a diretora do Agrupamento, Ana,
tomou a decisdo de retirar a professora Sara da coordenacdo. Ana optou por ndo prestar
declaracdes quando foi requisitada uma reunido para falar sobre o tema da EC e da respetiva
coordenacdo, dizendo ndo haver nada por esclarecer e ndo entender a pertinéncia de uma

reuniao sobre o assunto.

Lé-se no projeto educativo do respetivo Agrupamento de Escolas: “Assim, pretende-se fazer
a diferenca na educacdo, nas suas diferentes dimensfes: académica, humana, criativa e
inovadora. Procura-se, também, consolidar um ideal que se compatibilize com a vida em
sociedade, promovendo uma educacdo globalizante”. Porém, nota-se a partir deste pequeno
excerto como exemplo, que as definicdes de “fazer a diferenca na educagao” e compatibilizar um
ideal com a vida em sociedade sdo diferentes consoante as visbes de cada um. Com a
coordenacgdo da professora Sara, a escola caminhava exatamente nesse sentido, procurando
uma real diferenca, atendendo as vérias dimensoes referidas. Aparentemente, a mudanca nédo &
desejavel e, por vezes, as palavras sdo apenas isso mesmo — palavras. Quando aplicadas na
pratica, manifestam-se as divergéncias e entende-se que as perspetivas em relacdo aquilo que

deve ser a educacédo sao distintas.

Apoés toda a andlise efetuada ao longo desta dissertacao, torna-se evidente o argumento de
gue a Educacao, geralmente falando, necessita de uma alteracdo. As escolas presentes em
territérios ditos “complicados” ou “problematicos” requisitam uma ainda maior atencdo e
adaptacao ao seu contexto. Na entrevista com a professora Catarina foi relatado: “Ela [Sara] era
precisa naquele lugar”. A sua mentalidade e forma de pensar a Escola e a Educacéo é algo que
ainda é encarado como uma utopia, mas devido a sua dedicacdo a causa, conseguiu torna-la
possivel e deveria servir de exemplo para outros profissionais na area da educacao. Este caso
demonstra que a mudanca é possivel se se tiver as pessoas certas a trabalhar com o mesmo
proposito e que, ainda que seja numa escala menor — uma escola basica em Lisboa — faz-se a
diferenca e obtém-se resultados muito positivos na vida dos alunos e, consequentemente, na
comunidade. “Pensar a escola, em articulagdo com um projecto de sociedade, é algo que
aparecerd a muitos como uma proposta anacrénica, ou como uma missdo de um ambito

dificilmente realizavel. Mas, se entendermos a educag¢do ndo como um processo de treino e de
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adaptacdo, mas sim como um processo de compreender e intervir no mundo, porqué abdicar de

associar a escola aquilo que é para nos essencial?” (Canario, 2002: 150-151).

64



Concluséao

“Tudo sao evidéncias nos textos e nos debates, nas politicas e nas reformas educativas.
Ninguém tem duavidas. Todos tém certezas. Definitivas. Evidéncias do senso comum. Falsas

evidéncias. Continuamente desmentidas. Continuamente repetidas” (NOvoa, 2005: 14)

A escola e a educacdo formal ndo se tém demonstrado capacitadas o suficiente para
promover o desenvolvimento da criatividade, pensamento critico e outras ferramentas
extremamente necessarias as mentes em formacédo numa realidade tdo complexa e carente
dessas mesmas competéncias para a resolucdo dos varios problemas e desafios atuais. De
algum modo, as suas dindmicas, organizacdo e até disposicao tornaram-se desadequadas e
desenquadradas daquilo que é a realidade atual. A instituicAo mantém-se muito semelhante
relativamente aquilo que era quando foi criada, como refere o autor José Pacheco citado acima,
€ 0s seus objetivos prendem-se ainda bastante com as perspetivas associadas as necessidades
do mercado de trabalho e das empresas. Mantém-se a légica do desenvolvimento econémico e
da empregabilidade e ndo da emancipacao e capacitacdo dos alunos. Neste sentido, entende-
se um paralelismo com o conceito de desenvolvimento nas suas primeiras fases (Teoria da
Modernizag&o): de uma visdo economicista, associado a uma ideia de progresso atingido ao

alcancar determinadas etapas medidas de forma quantitativa.

Da mesma forma que o conceito de desenvolvimento foi repensado, criticado e adaptado
aos seus contextos sociais, culturais e histéricos, a educagdo também o deve ser. Quanto a
etapa de repensar e criticar, ja tem vindo a ser feita ha muito tempo por parte de varios autores,
como os mencionados no decorrer da presente dissertacdo. Resta agora a fase de adaptar e
reinventar. O exemplo desta EC do estudo de caso nao é Unico, mas é raro (particularmente no

que diz respeito a escolas publicas). E necessario sonhar, acreditar e concretizar.

Assim, pretende-se responder a questao: de que modo a Educacéo e o sistema de ensino
podem contribuir para as vertentes de desenvolvimento comunitario e sustentavel, atendendo
aos desafios ambientais e sociais que enfrentamos atualmente, agindo de forma local e,

consequentemente, global?

A Educacéo deve ser, utilizando palavras de Paulo Freire (1967) e de Rui Canério (2005),
integrada N0 NOSSO tempo e no NOoSSO espaco. Isso serd possivel num cenario em que o

Desenvolvimento Comunitario e Sustentavel seja incorporado no contexto escolar, sendo que
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abrange uma metodologia participativa da comunidade, atendendo aos seus problemas e
preocupacgfes especificas recorrendo aos meios e recursos enddgenos, contrariamente a
realidade atual da Educacéo, que é, por sua vez, maioritariamente alienada e desenraizada das
realidades em que se insere. Cada comunidade/ localidade/ territério encara 0s seus proprios
desafios, ainda assim, muitos deles sdo comuns e mesmo globais. Como jé& referido, o contetdo
de sustentabilidade e do ambiente tem vindo a integrar-se cada vez mais nas instituicbes
escolares, mas ainda ha muito que pode ser feito nesse sentido. O didlogo, a discusséo e a
partilha sdo fundamentais neste processo de integracdo dos alunos e da comunidade e do
pensamento critico que devem ser fomentados. Integrando este tipo de perspetiva nas escolas
possibilitam-se, a partir das parcerias certas, resultados muito positivos para a comunidade como

um todo. Neste caso, tanto o conteido como o modelo de ensino devem ser alvos de reforma.

No entanto, ndo se cré na Mudanca. Esse é possivelmente um dos motivos pelos quais, ao
vé-la acontecer, mesmo que numa fase embrionaria (como é o caso do estudo de caso desta
dissertacdo), seja assustador. Dar o primeiro passo, ser revolucionador, é de uma grande
responsabilidade. E necesséaria uma crenca muito forte e partilhada para que esta resulte. Sendo
a Escola essencialmente individualista e economicista, torna-se dificil a sua transformagéo.
Como ja citado, a educacdo é um ato de coragem (Freire, 1967). E a coragem € um ato
necessario e urgente neste momento no campo da educacdo. A educagdo encontra-se

desenraizada e despolitizada.

A pertinéncia deste estudo prende-se com a evidente necessidade de ajustar as préaticas da
educacao aos contextos locais e globais. O estudo de caso pretendeu demonstrar como quando
se trabalha com a comunidade, é possivel atender aos seus problemas, nomeadamente aqueles
descritos na primeira parte da dissertacdo. Os projetos e iniciativas apresentadas pretenderam
atender a cada um dos problemas descritos — de saude mental, coesdo social, pobreza e
guestdes ambientais. A saude mental foi uma questéo que se agravou apés a pandemia Covid-
19, mas ja antes disso seria uma questao relevante na escola e que seria um tema tomado em
consideracdo. Além disso, sempre esteve implicito em todo o processo o bem-estar, a todos 0s
niveis, das criancas da escola. Todo o projeto da EC foi pensado a partir dessa premissa. A
coes&o social &, possivelmente, dos temas mais determinantes no Ambito dos varios projetos. E
conhecido o facto de existirem diversos problemas nos bairros em questéo, retratados acima,
traduzindo-se nesta incoesdo. Tera sido sempre uma prioridade inverter esta situagdo, em
conjunto com o trabalho do GC. A pobreza é um fendmeno que ndo é possivel reverter num

espaco de tempo tdo curto, porém, as tentativas de manter os alunos interessados no ensino,
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serve como um esforco em contrariar percursos desfavoraveis que, nestes contextos, muitas
pessoas sentem que ndo tém alternativas por onde seguir. As questdes ambientais foram sempre
um tema bastante relevante a ser tratado para a ex-coordenadora e para alguns dos professores.
A consciéncia ambiental foi sendo trabalhada com os alunos de formas préticas, saindo ao bairro,

vendo as realidades e agindo sobre as mesmas, como referido nos varios projetos.

O estudo de caso foi efetuado com o objetivo de apresentar um exemplo de uma alternativa
gue foi bem-sucedida, pelo menos até certo ponto, demonstrando que ha utopias reais e
possiveis. E importante dar-se a conhecer estes casos para que os resultados (positivos) sejam
conhecidos e que sirvam de reflex&o para outras escolas. Apesar de nao ter durado muito tempo
(cinco anos), entende-se que com a vontade e parcerias certas, € possivel criar uma Escola
diferente daquilo que € o convencional. A “utopia” é alcangavel, apenas nao desejavel por varias
pessoas do meio. Quer a nivel micro como macro, a professora Sara demonstrou que é possivel
reinventar a organizagéo da Escola, que h& espaco para a Mudanca e para uma educagao mais
critica. Compreende-se de igual forma que a tentativa de um projeto diferenciado numa escola
publica apresenta muitos bloqueios e entraves, de tal modo que a coordenadora foi retirada do

seu papel.

“Temos escolas burocratizadas, democraticamente diminuidas, que tratam os alunos de
modo uniforme, sem atender a hecessidades individuais e a especificidade dos contextos sociais
onde estéo inseridas. Escolas onde a maioria dos diretores despende gquase todo o tempo do
exercicio do cargo em tarefas de natureza administrativa e burocratica. As escolas mantém-se
coniventes com o estimulo da competitividade, enquanto reificam o virtual, mitigando os prejuizos
causados pela manutengdo de praticas de “escola tradicional”. Sao evidentes os graves efeitos
do predominio de uma cultura hierarquica, da competicdo desenfreada, da auséncia de trabalho
em equipa, do predominio de decisdes de natureza administrativa, que configuram o quotidiano
das escolas.” (Pacheco, 2018: 33). Dito isto, o ideal seria transferir o poder de decisdo para as
proprias escolas, fazendo com que toda a comunidade educativa tenha um papel e uma
participacdo ativa. As medidas aplicadas centralmente ndo sdo muitas vezes adequadas a todo
o territério nacional, naturalmente. Atribuir, portanto, autonomia as escolas e permitindo que
estas respondam as suas proprias necessidades a nivel de Desenvolvimento Comunitario e
Sustentavel. S6 assim sera possivel esquivar as burocracias e a inflexibilidade que existe e serve
de obstaculo as tentativas de mudanca. Deveria tornar-se uma pratica comum integrar-se a

Escola na comunidade em que se insere, pois s6 assim se da sentido e propdsito a instituicao.
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A educacao é o principal meio de transformacéo das sociedades e esta na raiz da possivel
resolucao de diversos problemas. A Histéria tem vindo a provar, de varias formas, que métodos
“one size fits all”’ ndo sdo uma aposta certa. Neste sentido, a Escola deve ser alvo de reflexdo e

intervencao politica.

A Escola e a Comunidade tém um impacto direto uma na outra. Os processos educativos
devem dar oportunidades para pensar melhor o mundo globalizado e agir em comunidade, de
uma perspetiva tanto local como global. As iniciativas alternativas, tal como é o exemplo do
estudo de caso da Escola apresentada na presente dissertacdo, sdo fundamentais para dar a
entender que uma mudanca € possivel e favoravel. E, ent&o, deste modo que se pretende dar
algumas luzes relativamente a questéo de partida. Nao existe a pretensao de arranjar “a” solugao
para os problemas da Educacao na sua generalidade. Pretende-se, sim, responder a questéo de
partida assumindo as muitas falhas que possam daqui advir, dando, assim, espaco para que
outros mestrandos e autores voltem a repensar este mesmo tema e aperfeicoem a teoria.
Contudo, termino com uma citacao de José Pacheco: “Pois que se salve a educacgdo, porque

todos os tratados, que visam salva-la, ja foram escritos.” (Pacheco, 2018: 39).
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Anexos

Anexo A

Tabela 14 — Distribuicdo da taxa de absentismo por ano letivo

19ciclo
N2 de al
Ano letivo N2 de alunos inscritos ea “."°" em %
absentismo
2014/2015 585 3 0,5
2015/2016 591 10 1,7
2016/2017 687 29 4,2
Anexo B
Tabela 13 — Distribui¢do da taxa de abandono escolar por ano letivo
12ciclo
N de alunos em
Ano letivo N2 de alunos inscritos . " %
risco de abandono
2014/2015 585 17 2,9
2015/2016 591 29 4,9
2016/2017 687 31 4,5
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Anexo C — 12 Entrevista. Intervenientes: Sara e membro do GC

Nota 1: Professora Sara identificada como “S”; membro do GC, Miguel, identificado como
“M”.

Nota 2: Algumas informacdes foram deliberadamente ocultadas, por pedido ou por a

mestranda considerar que pudessem ser algo sensiveis.

Questdes Resposta/ Ideia Principal Observacbes

1. Quando é que o GC | S: O professor Roque Amaro esteve nesse processo.
A Santa Casa faz uma proposta hum ambito do
programa “Luta Contra a Pobreza”. (...) Foiem '94. O
professor Rogério enquadra isto numa construcéo de
Grupo Comunitario. A Escola nessa fase foi convidada
a participar.

M: H& que dizer duas coisas sobre este territorio.
Primeiro, o territério de atuacao deste GC néo incide
sobre um bairro ou territdrio. E isso levanta uma serie
de dificuldades e dilemas. Nomeadamente, alguns
dos principios, como o da territorializagédo fica um
bocado em causa. Exemplos: estamos em reunides
onde estamos a debater temas que ndo interessam
nada a algumas das pessoas que possam |4 estar.
Como séo diferentes territorios, hd muitos problemas
que ndo sdo partiihados. E um problema deste
territério porque ha uma diversidade muito grande.
Depois do realojamento entendeu-se que seria melhor
fazer uma unido dos GC, mas traz este problema.
Teve altos e baixos em termos de participacao.
Atualmente o Grupo centra a sua atividade na serie de
dindmicas e procura centrar a sua atuagdo muito na
coesdo social. Existem mudltiplos problemas, mas
como é téo disperso, fragmentado, a coesdo € uma
das primeiras coisas a trabalhar. Continua a ser uma
preocupacdo forte o envolvimento da populacdo
moradora nestas dindmicas. Tendencialmente, ao
longo dos anos, tem crescido, principalmente em
dindmicas e atividades e ndo tanto em reunibes
ordinarias. Mas, volto a dizer, o contexto especifico
deste GC, ao contrario de outros, ndo € um bairro. Sao
varios bairros.

foi criado?

2. Quais os projetos | M: Antes da pandemia havia uma série de projetos
gue convergimos num sO — (nome ocultado). Esse
projeto foi liderado pelo GC. Compusemos esse
trabalhar projeto de forma “multi-problematica” respondendo a
vérias areas: questdes como a educagdo, com a
salude, com uma animagdo mais sociocultural, uma
promocdo de empreendedorismo, pronto. Tendo a

em que estdo a

atualmente?
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coesdo social como objetivo principal. Esse projeto
ainda esta a decorrer e abrangia todas essas areas.
O que se prevé é, terminando o projeto, dar
continuidade as varias atividades como projetos. Por
exemplo, a questdo da EC, é uma incégnita neste
momento se sera um projeto para 2023 ou nédo. Era
uma atividade desse projeto.

S: J& trabalhdvamos nessas areas, mas foi muito
acicatado pela questédo do Covid.

M: Antes do Covid ja havia o projeto da educacéo —
EC - da salde, um projeto das ocupagbes e
desocupagBes. Ha um problema de ocupacdes de
casas municipais, que leva a problemas territoriais.
S: A Governanga Local Partilhada, pensar a cidade
também.

M: Durante a pandemia o foco era a resolucdo de
problemas coletivos. Criou-se uma equipa de técnicos
e moradores de forma a dar resposta a problemas de
Varios niveis.

Este é o espaco
fisico que serve de
sede para o GC?

M: Formalmente, ndo. Mas é um espaco de referéncia
para a comunidade. O préprio entendimento do
conceito de GC... diria que ha um fraco entendimento
do conceito do GC por parte de atores, e ndo € sé
aqui. Diria que hd um fraquissimo entendimento do
GC dos vérios atores que trabalham na &rea social,
seja ela qual for. Portanto, sim, este espago serve de
incubadora de processos comunitarios, mas ndo é a
sede do GC formalmente.

As pessoas da
comunidade

recorrem ao GC
para pedir algum
tipo de ajuda, para

propor projetos?

M: Nao ha muita gente que diga a palavra “GC”. O que
acontece é: A Sara pertence ao GC, é uma pessoa da
comunidade, professora da escola... Eu pertengo ao
GC. As pessoas vao ter connosco e pedem ajuda. Ha
uma percecdo das pessoas que falamos uns com os
outros.

S: E que trabalhamos juntos.

M: Agora, como isso se chama...

S: Eles ndo estédo preocupados com o0 home.

M: Tém nocao que h& pessoas que trabalham juntas,
que tém uma determinada perspetiva trabalhar. Mas
formalmente ndo vdo ao GC pedir ajuda, mas na
pratica acontece dessa forma. Se entrar o pedido de
ajuda por nossa parte, ele é levado ao GC por nés

S: E fazemos com que eles venham connosco la. Ter
VOZ.

Com a questdo
anterior, queria
entender o nivel de

envolvimento  por

parte da
comunidade no
GC.

M: As pessoas participam maioritariamente em
dindmicas... no processo de reunido para resolugao
de problemas coletivos, ainda estamos numa fase
fragil, por varios fatores. Um deles é o facto de nos
ndo estarmos num territério. Na mesma zona de
abrangéncia do GC ha muitas pessoas que ndo se
conhecem. Na prética, era como se fosse
Entrecampos e Campo Grande. Isso dificulta um
bocadinho.

S: Como é um espaco limite da cidade, norte, muita
gente vem e muita gente vai. H4& uma grande
mobilidade. Nem toda a gente que estd aqui
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permanece. Muitas ja trabalharam connosco e ja
partiram. E muito plastico.

M: E é plastico por varios motivos. Nao ha sentimento
de pertenca. Por outro lado, transportes. A rede de
transportes aqui € muito fragil, ndo ha comercio, ndo
se passa nada. Qualquer pessoa quer sair daqui. Nao
havendo um sentimento de comunidade, de “eu
pertenco aqui” ... Ainda ha aqui muita construgéo.
(...) Ha aqui principios que nao estdo a bater certo,
nomeadamente o da territorializacdo. Por exemplo,
uma escola que corresponda a um territério € muito
mais facil do que uma que corresponda a dois
territorios que tém muita dificuldade de comunicagdo
entre eles. E ndo sdo dois, séo trés principais.

6.

De que forma é
feita a ponte entre a
Escola, a
comunidade e o
GC?

S: Para mim sempre foi a mesma coisa. Nao existem
esses cortes. La por dentro conseguia ajudar a que a
coisa fosse de outra maneira...

M: Facilita focares-te no que sempre fizeste. Enquanto
professora e coordenadora.

S: Eu tenho esta forma de estar e de ser. A pessoa e
a professora naquele sitio, na escola, com tudo aquilo
que a profissdo me ia desafiando, eu fui arranjando
maneiras de responder as questdes que tinha de
resolver e a questdes maiores que tém a ver com a
minha consciéncia.

Eu tive de sair da escola e ir a procura de ajudas,
porque a escola sozinha é impossivel fazer o que quer
que seja. De ano para ano quem é que eu tinha para
me ajudar a pensar o territério e 0s problemas
complexos dos meus miudos? Uma pessoa nao
consegue fazer nada se ndo percebe o que esta a
volta. E a medida que a pessoa sai, tudo vai com ela
e ela também traz tudo.

M: A escola ndo responde e, portanto, a estratégia
vinha de ti.

S: Sim, e como é que isto tudo se junta?
Naturalmente! Basta que haja alguém interessado em
fazer cumprir e fazer acontecer.

M: O nosso trabalho [GC] era encontrar pessoas como
a Sara, que sdo fundamentais em qualquer territério
para este desenvolvimento. (...) No caso da Sara, é
um saber que ela tem...

S: Que procuro! Procuro.

M: A EC ndo acontece por causa deste projeto ou pela
pandemia - ndo. Desde que comeg¢admos a trabalhar
com a Sara que essa visao surge. Ela é natural.

S: A minha convic¢do de que para aprender, 0 ser
humano precisa de ser competente e tem de construir
ele esse saber, com ele. Tem de estar em paz, criticar
e pensar. Estas coisas v8o ao encontro umas das
outras. Isto casa perfeitamente [GC, Escola].

7.

Como se
manifestam 0s

conflitos  sociais?

M: Ha tensbes. Estamos a falar de uma zona onde
tem pessoas que moram aqui ha 50/60 anos, com
pessoas que vieram para aqui ha 20 ou 10. E um
espagco de muita mobilidade. Tem a presenca, em
comparacdo com outras zonas de Lisboa, de
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Existem tensoes
entre grupos

especificos?

comunidades ciganas. Nao s6 uma, pelo menos duas
grandes comunidades, mas ha mais. Isto parece-me
transversal, mas € uma zona onde o populismo
entrou. Sentem-se discursos de 4dio na rua, sdo
frequentes. Ai entra também muito o nosso trabalho.
Ha uma série de pessoas, técnicos e moradores, de
referéncia, em que estamos em constante contacto
uns com 0s outros e tentamos, quando identificamos
potenciais problemas, atuar. Sentimos que estamos
em cima de um barril de pélvora, mais uma vez, por
diversos fatores. A falta de sentimento de pertenca
concorre muito para estas coisas. “Estes estdo a fazer
isto”, “estes sdo um problema”. Ha situagbes que
muitas vezes s&o geridas com pingas por agentes da
comunidade, moradores.

S: Até para parar a escalada. (...) Acabamos por estar
numa situagéo, que, por um lado nos honra, mas nos
pede competéncias cada vez mais... pronto. A Escola,
no meu sonho, pode e deve ser um sitio exatamente
desta coesao, em que é o espaco de resolucdo de
tudo. E depois, a Escola tal como eu a vejo, até para
bem das aprendizagens dos miados e do sentido que
faz aprender, se tiver contextualizada com o bairro...
Entéo, rapidamente a escola esta “comunitéria”. Nem
pode ser de outra maneira. Entdo, nés sem querer,
pelo facto de estarmos ca e, claro, temos de querer
fazer isso, vamos sonhando com coisas melhores. O
nivel de diversidade cultural que existe num territorio
destes é imenso. O potencial que isto tem...!

Este discurso de
6dio é direcionado
especificamente

para 0s ciganos,
para 0S negros,

para ambos?

M: E direcionado para os ciganos, muito. E dos
ciganos, em resposta, é direcionado para os outros.
Globalmente, é isso, embora haja exce¢des. No inicio
da pandemia houve aqui um surto e correu noticia nos
telejornais, e o0 que se dizia no bairro era que quem
estava a trazer o Covid para aqui eram os pretos. O
que quero dizer com isto é, sim, o ataque as
comunidades ciganas é o mais recorrente. Mas existe
fogo cruzado a partir dai. H4 um ataque, ha uma
defesa. Portanto, sim, é tenso, nesse sentido. E os
ciganos nem s&@o a maioria. S840 é, em comparacao
com outros sitios, muitos, e as comunidades ciganas
vivem muito a rua e, portanto, tem uma presenga...
S: Na altura em que comecgou a haver surtos por
Lisboa, a questdo do discurso também era “a Santa
Clara nao sei 0 qué”, “os autocarros que vinham com
0s negros, que vinham trabalhar cedinho também
eram ndo sei qué”. Rapidamente, esta questao do
estigma, é logo!

Como se tenta
combater a
fragmentacgéo

social da perspetiva

do GC e da Escola?

M: E mais facil falar do que estava pensado até entéo.
da minha perspetiva de GC, claro que perder a Sara
€ uma baixa muito grande e a comunidade fala nisso.
Todos os dias sou abordado por pessoas que vao
agora percebendo o0 que se passou e tém muita
vontade em demonstrar a sua indignacéo junto do
Agrupamento. Nao tem nada a ver as condicdes de
promoc8o deste tipo de processo com a Sara na
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coordenacdo da escola ou sem ela. Obviamente a
escola tem um papel... bom, tem sempre um papel
importante. Neste momento, a escola que esta agora
de portdo fechado, em que as pessoas cumprem 0s
seus horarios, também est4 a educar. Educa é de uma
forma. Educa que é importante cumprir horarios, esta
a educar que é importante manter a porta fechada,
que é importante... estd a educar. Nao ha s6 um
processo que educa, podemos € concordar mais com
um do que com outro.

A presenca da Sara na rua, e de outros colegas, de
pessoas de confianga... implica confianga, comunicar,
ser empatico. E a nossa principal arma para combater
estas dificuldades do territério, que tem estes
problemas. O préprio GC tem de encontrar formas de
superar estas dificuldades e em conjunto encontrar
respostas para as dificuldades sentidas nos diferentes
locais.

Inclusivamente de um ponto de vista da educacéo, de
uma EC, e a Sara tem este sonho, idealmente seria
uma educagédo formal fora daquilo que é a norma da
educagdo formal — normativa, convencional,
normalizada, industrial. A continuidade deste
processo de EC pode continuar mesmo sem a Sara
estar na coordenacéo da escola formal.

(...) O que estamos a viver agora vai acentuar a
pobreza, as questbes da exclusao social.

S: A guestao da saude mental.

M: E com isso que trabalhamos diariamente.

10. Houve algum

momento-chave
em que os conflitos
e sensagdo de
inseguranca
comecaram a ser

mais frequentes?

M: Os realojamentos, mas houve varios. Depois a
crise, foi um momento complicado. Entre 2009-11.

S: Sim. Depois vai logo buscar a coisa rapida de
vender as armas e a droga. Isso também implica
complicagBes entre as proprias pessoas, depois ha
tiroteios dentro do bairro. Se fores & net, vais ver aqgui
no bairro, tiros e ndo sei que, até atingiu uma pessoa.
Mas isto para dizer, que nessa situacdo econémico-
social cria situacdo entre 0s proprios que tém esses
negocios, e eles também se chateiam. A volta de
questdes de droga... gente que vai presa e volta,
depois quando estdo no bairro, mandam no bairro.
Nés sabemos isso pelos mais velhos do bairro. Dizem
“este ja veio, e agora juntou-se com aquele”. Depois
vém pessoas de outros sitios para resolver esse tipo
de questdes. Depois, “aconteceu ndo sei 0 qué no
bairro X” e foram pessoas que vieram de fora, n&o foi
ninguém daqui. N&o ser4d sempre assim, mas as
vezes vém fazer lutas e as vezes [0os de ca] nem
conhecem as pessoas. Este sitio é uma arena, va.

M: Esta é uma zona de cruzamento. Aqui cruzam-se
trés concelhos. Loures, Odivelas, Lisboa. E o final de
Lisboa, literalmente.

S: Isso também é interessante nestas zonas de
conflito. Fazem-se ajustes de contas.
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11.

Durante guanto
tempo foi
coordenadora da

escola?

S: Foi cinco anos. De 2016-17, até 2021-22.

Miguel ausentou-se.

12.

Antes de ser
coordenadora, era

professora.

S: sempre fui professora la. E “coordenadora” nao é
nada. E apenas um momento de gest&o interna, para
facilitar o trabalho da diretora. Ouco o que a diretora
me diz e fago. Mas é engragado... ela tem quatro
escolas e convida professores para ficar nos
estabelecimentos para ficarem nesse papel. Achou
gue era interessante eu ficar. Eu, perante o que ela
me pede para fazer, fagco ao meu jeito. Que é diferente
dos outros trés. Ao falarmos, ela percebe que ponho
em pratica de uma certa maneira. Mas é isso que é
engracado. Estamos a falar da mesma palavra, por
exemplo, mas o que esta por detras daquilo...quando
vemos a maneira de fazer, na pratica é diferente.
Parece que a minha maneira de fazer, acabou por ser
diferente das outras.

13.

A escola passou a

ter o titulo de
“Escola
Comunitaria”

apenas durante a

sua coordenacao?

S: O titulo pode assustar... a escola estd num
contexto, eu tenho de pensar no contexto. No
Agrupamento sdo quatro contextos semelhantes,
TEIP, isso implica uma série de questdes, inclusive o
abandono e absentismo.

Mesmo perante aquilo que me diziam que podia fazer,
parece que ndo era bem assim que queriam que
fizesse. “Isso ndo se pode fazer”, “Portdes abertos,
Sara?”, “Temos de ter um policia a porta”. Como é que
uma escola se relaciona com a comunidade com um
policia a porta?

Depois os professores estdo cheios de coisas para
fazer, ndo querem pensar em projetos.

14.

Mas enquanto foi
professora  tinha
consigo alguns
professores que
alinhavam nos seus

projetos.

S: Era, sim. Mas por causa dos concursos, muitos
tiveram de se ir embora, e muitos vieram. Isso
instabilizou. E esses ainda tiveram mais dificuldade
em perceber.

Atualmente ja ndo estd l& nenhum desses [que
trabalhavam nos projetos]. Quando pediram para eu
sair [da coordenacéo], eles acharam melhor néo ficar
[na escola].

E que eu acho que ainda n&o esta tudo feito. Vou
embora como? Ainda tinha muita coisa para fazer.
Ha pessoas que vém de outras escolas com ideias
estranhas... para ja, vir para uma escola num territorio
que nem sabiam que existia, ja € grave. Depois, numa
escola em que tém de fazer de outra maneira, dar o
pino, e ndo podem fazer aquela aulinha que vem no
manual... eles ficam completamente loucos, e dizem
“ndo pode ser, mas a escola ndo é assim...!” Alguns
professores ndo querem mesmo, porque isso da
trabalho.
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15. Entédo foi
entendendo as
necessidades da
escola e dos alunos
e foi agindo de

acordo.

S: Fui fazendo pedacinhos da Escola Comunitaria por
aqui. Com o [membro do GC], com o pessoal todo. E
temos feito.

Eu sou do movimento da Escola Moderna. Quando
chego aqui a escola, chego com uma concecédo de
escola aberta, no sentido de formar cidadaos. Mais
que a escola moderna, era a Escola da Ponte, e mais
do que isso, sdo os contextos e comunidades de
aprendizagem e pensar uma coisa agilizada para
aqui. Em que, por exemplo, e tinhamos visto com o
prof. Névoa, era escola “A outra”. O que é preciso um
ser humano ter?

Os alunos que tinha comigo gostaram sempre do que
fazia com eles. Eu ia ter com eles e eles vinham ter
comigo. Em ambiente de sala de aula tinha
experimentado, testado, e isso foi importante. A um
nivel mais micro.

Para certos grupos mais complicados foi realmente
necessario abrir mais a escola, para projetos das
artes, por exemplo. Isso foi criando problemas. “quem
sdo estas pessoas?” “metes estas pessoas na sala de
aula?” Nao estavam a ver o que era preciso para
aguela comunidade dentro de sala. Tive de tentar dar
uma solugéo. Fiz projetos aplicados para cada um
deles e pedi refor¢os, com mais maos, mais cabecas.
Uma equipa multidisciplinar. Perante os problemas,
adaptei consoante os conhecimentos que tinha.

Mas depois, la esta, € a maneira como se olha para a
mesma coisa. Na altura, na coordenacgédo, dizia-se
“‘quem sao estas pessoas? Psicologas? Para qué
psicologas?”. Foi tudo com suor para trazer essas
ajudas para o meu mudinho, que era a sala.

Quando me pediram para ser coordenadora, lembrei-
me destas coisas. Mas a diretora disse-me “preciso de
alguém que pense a escola”.

Entretanto, foi-me dito que ndo reunia as condicfes
politicas para permanecer.

16. Quais foram, nesse
caso, as razdes
apresentadas para

sair?

S: Eu sinto que nunca fiz nada de errado. As pessoas
conheciam-me, tinha uma relacdo com a comunidade.
O meu pecado era ver de forma diferente. E a Ana ndo
tinha ainda descoberto isso. E comegaram a perceber
que havia diferenca entre uma escola e as outras.
Portanto, internamente ndo achavam graga, achavam
que era muito “a frente”. Mas nao era nada “a frente”,
¢ reagir ao que esta a minha frente. E que colocar
professores aqui, nesta escola, do século XIX, ndo da!
Porque é que eu tenho esta paixdo com a escola?
Porque a escola pertence-me, tenho |la a minha alma,
0 Meu suor.

Depois, os coordenadores do resto do Agrupamento
também falavam sobre os meus modos de trabalho.
Preferiam que fosse eu igual a eles.

E, na (1), devido a uns projetos durante o Covid em
gue trabalhdmos com o Ministério da Saude, precisei
de articular com a (1) e eles ndo gostaram do que
estava a fazer. Ndo quiseram dar nada a “certas

(1) Termo
deliberadamente
ocultado por ser
informacgéo
possivelmente

sensivel.

(2) “certas pessoas” é
uma expresséo que foi
utilizada em substituicdo

do real termo referido.
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pessoas” (2). Disseram a Ana que eu ndo era a
pessoa que mais gostavam para estar na escola.

Ha, pelo menos, trés niveis que tiveram influéncia.
Eu pensava que havia mais pessoas a querer pensar
diferente, mas pelos vistos ndo ha. Se calhar néo
estamos em tempo de querer saber da Educacéo...

Anexo D — 22 Entrevista. Interveniente: Sara

Questdes

Resposta/ Ideia principal

Observacdes

S: Antes de comegarmos, ndo sei se ficou claro que o
nome “Escola Comunitaria” aparece depois do nosso
projeto, (nome ocultado). E na minha cabega ja estava
a acontecer h& muito tempo. Para a Ana nem sei 0 que
isso significa, mas n&o foi algo discutido com ela. E uma
coisa que sai de um contexto especifico a escola, da
minha cabeca e das pessoas com quem trabalho. Tem
a ver com o que sempre fiz na minha vida, como
professora.

1. Assim sendo, foi
apenas no ano de
2020 que o termo
EC surge.

S: Aparece la escrito assim, esse nome com essa forca.
Queriamos que isso andasse na boca das pessoas. S6
ai apareceu visivel. Mas aqui no GC era outra conversa.
A minha inteng&o néo era ir contra ninguém. Para mim,
era completamente 6bvio e necessério.

Eles ndo estavam a espera que eu saisse de dentro dos
parametros de uma “escola normal”. Eu continuei a ser
uma “escola normal”’, mas fui fazendo coisas...

Mas estavamos a chegar a um ponto de rutura, era
impossivel.

Se calhar, na cabeca dela isto ndo era preciso, ou era
muito aventureirismo. Se calhar achava que tinhamos
de ter horarios normais, um livro para as maos... ela nao
diz isso assim, até gostava de fazer umas coisas
diferentes, mas nada que mude muito.

Mas isto, mais cedo ou mais tarde, ia acontecer. Isto de
confiar que todos pensam como nés, ndo é nada assim.

2. Que tipo de
atividades faziam
gue atuassem no

territério?

S: H4 trés anos, setembro do ano passado, estavam
professores a chegar e a sair da escola. Havia quatro,
cinco, que trabalhavam como eu. Ha outros que tém
outra maneira de ver, ndo gostam muito de perder mais
tempo com estas coisas, a agenda deles ndo € essa.
Os problemas que viamos ndo sao novos, sao
frequentes. A minha preocupacéo e de alguns colegas
era procurar o que estava na génese disso. Temos de
ver o territério, onde vivem, as familias que tém.
Saiamos ao bairro, eu e os professores, para ver essas
coisas. Construimos solucdes diferentes de maneira a
ir ao encontro do que era hecessario.

Dado que a professora
nao respondeu
exatamente a pergunta
colocada, redirecionei o
tema na pergunta
seguinte, sabendo que
conseguiria esta

resposta posteriormente.
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O meu olhar era gerir a comunidade com os
professores, eles conhecem-me ha muito tempo, de
garantir que o que se estava ali a fazer era cuidar dos
meninos e desenvolver as suas competéncias. E
também gerir a comunidade interna da escola.

Disse que todos
referiam existir
determinados

problemas na sala

Que

eram

de aula.
problemas
esses e quais as
solucdes que
arranjaram para 0s

mesmos?

S: Ha turmas que as vezes sdo mais carregadas que
outras, em termos de questfes socioeducativos, com
mais problemas.

Ha professores que sdo mais afastados, mas a partida
interessam-se. Ha problemas para além de burocracias.
Acontece muito nesta escola: o absentismo e o
abandono. N6s conseguimos diminuir o abandono.

Os mitdos andam na rua. Mais a comunidade cigana.
O papel da escola para a comunidade cigana é pouco
valorizado. Relativamente ao abandono, temos o
problema das meninas [ciganas]. Se as mées véo a
algum lado, ficam as meninas em casa a tomar conta
das criancas e nao vai a escola. Quando vdo menos a
escola, ttm menos vontade e interesse em ir. O que se
diz em casa, as vezes, € mal dos professores, que
somos mauzinhos, racistas (e as vezes sdo mesmo).
Tentam que 0s meninos ndo vao a escola, as vezes.
Com as meninas é preciso um cuidado extremo. O
percurso que ela fizer na escola, depois € essa projecéo
que vai fazer para os filhos. Por isso, era ter algum
reforgo positivo, para elas proprias quererem vir.

Mas é dificil a escola combater certas coisas dos
adultos, mas se os meninos gostarem e fizerem forga...
por isso é que temos de ajudar os meninos a perceber
gue a escola é fundamental. Um dos meus objetivos era
que nenhum menino pensasse mal da escola quando
fosse crescido e ndo quisesse que os seus filhos fossem
para a escola.

Umas coisas implicam todas umas nas outras.

Um manual para todos no pais... isto devia ser crime.
O caso do abandono: as meninas [ciganas] ficam para
trds. Se a mée tiver uma expectativa que a menina ha
de ir longe, ela faz essa projecdo na menina, a menina
traz essas coisas com ela e sai 0 mais tarde possivel da
escola, e algumas ndo saem. Temos de as agarrar
porque sdo modelo para as outras, porque queremos
iluminar, dar holofotes para elas quererem imita-las.
Falei os pastores para conversar com as comunidades,
€ o homem de leis e é respeitado. Eles juntam-se
connosco, no ambito do GC, para pensar connosco
estes problemas. Pela escola, o nosso discurso, de
professores, ndo é tdo valorizado. Pelo pastor, é
diferente.

Nesta entrevista permiti
que a professora
dirigisse a conversa de
acordo com a
informacgdo que quis
partilhar. Numa proxima
direcionei melhor as

questdes.

4, Essa técnica de

falar com 0s

pastores resultou
para diminuir as

taxas de

S: N&o resulta sempre, mas resulta. Na pandemia eles
foram muito importantes.

Eu ia atras deles, respeitando sempre 0 seu espaco,
claro. Mas eu ndo tenho medo nenhum de andar no
bairro. N6s damos primeiro, fazemos. Com base nisso,
eles entendem e ganham respeito por nés. Se fazes
algo mal, eles n&o esquecem. Faco por bem com todos,
mas para eles é diferenciador.
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absentismo e

abandono?

Tinhamos falado
na reunido anterior
sobre o problema
da coesao social.
Como é que a
escola contribuiu

para isso?

S: A escola acaba por ser espetacular para galgar
alguns aspetos. Houve varios projetos nesse sentido.
Num deles faziamos limpezas do bairro, em 2008 ou 09.
As varias instituicdes do bairro, atores do territério,
tinham de falar com os moradores sobre esta limpeza.
Perguntaram no GC quem podia participar. A Escola fez
parte, mas eu era professora na altura.

Nesse projeto, a
Escola foi
convidada a
participar, nao foi
entdo uma

iniciativa vossa.

S: Sim, € sO para te explicar como tudo se junta. Um
ator da escola é visto como... a partida, ninguém pensa
gue a escola vai fazer mal a ninguém. Entdo seria
importante que a prof Sara e outras pessoas, auxiliares,
os homens de leis, ao falar da limpeza do bairro,
estivessem presentes. E o objetivo do prédio, seria o
objetivo do trabalho de projeto dos alunos. Ou seja,
faziam um cartaz, por exemplo, desenhar que o lixo nédo
pode estar no chdo. Se fosse um filho de um deles a
fazer isso, ninguém tiraria, ninguém rasgaria. Seria mais
valorizado.

Precisamos de trabalhar a higiene, coisas grandes.
ArranjAvamos, com eles, perguntas de partida, e faziam
projetos associados a estas questdes de bairro, coisas
que lhes interessem. Eramos, enquanto professores,
mediadores desses trabalhos.

Este projeto foi uma oportunidade de trabalhar com
todos, familias e meninos. E um exemplo.

Na pandemia, a escola interveio muito.

Durante a
pandemia, a
escola esteve a
oferecer refeicoes,

certo?

S: NOs e todos. As escolas de Lisboa. A Céamara
Municipal paga as refeicbes do 1° ciclo em Lisboa.
Estava projetado para o ano todo esse gasto nas
refeicdes. Quando as pessoas foram para casa, tiveram
a ideia de entregar nas escolas as refei¢cdes e alguém
se disponibilizava a ir a escola para distribuir e depois
levavam para casa.

Nesse caso, 0 que
foi diferenciador na
vossa escola foi a
questdo de fazer
testes de Covid

pelo bairro.

S: Muito. Fez diferenca tal como no projeto de limpeza
do bairro. Se fosse o Centro de Saude a ir a casa das
pessoas, eles ndo dariam as informacgfes requeridas.
Estava-se a falar de “picas”, Covid... ndo davam. O
Covid estava a alastrar-se e muitos ndo estavam a
declarar, mas nés sabiamos.

Foi iniciativa da

Escola ou do GC?

S: Nao s6 da Escola, mas de alguma maneira comeca
a ser da Escola. Porque fazemos sempre rede, para
falar de coisas importantes, desde sempre. Entdo,
voltdmos a estar muito ativos durante a pandemia.
Nunca estive em casa — precisava de ir & escola por
causa das refei¢fes, tinha de ir ver o que se passava —
e fui dizendo: “olha que os meninos ndo estao a vir
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buscar a comida”, comegamos a ver 0os numeros a
aumentar. NOs temos contacto direto com as familias, e
0 nosso é tao grande, que é ao nivel do telefonema,
como uma familia alargada. Tanta coisa que me
pedem...

10.

Foi o Centro de
saude que falou
Convosco, ou
viram uma
necessidade e

agiram?

S: NOs vimos o0s casos a aumentar, o Centro de Saude
também tem acesso as estatisticas, vém as pessoas la
chegar com Covid. Entdo, uma colega nossa, técnica de
guestdes sanitarias, sabia do GC. Quando os casos
aumentaram — o Centro de Saude nem tinha telefone —
falou com uma autoridade do Centro e sugeriu pedir
ajuda ao GC porque tinha condi¢Bes. Disseram a
Ministra, e a Ministra convocou o GC.

11.

De que forma é
gue a Escola teve
um papel ativo

neste projeto?

S: Mobilizei as nossas auxiliares, e elas, comigo,
mapeamos os bairros para ver quantas pessoas viviam
la. Porque h& pessoas que vém morar para aqui, e nem
0 Ministério da Salde sabe que elas estdo la a viver.
Juntamos os dados todos e mandamos para a Saude.
Convocaram, dois dias depois, uma reunido com a
Ministra e representantes do GC. Quando eu vou,
represento também a Escola. A diretora depois recebe
um e-mail a dizer que a Escola esta, a partir desse
momento, ao servigo da Salde.

Porque é que é importante a Escola? As auxiliares vao
para o terreno comigo — porque a Escola ndo é s6 a
Sara — e eles tém respeito. Explicamos aos moradores
0 que estamos a fazer e porqué e, sendo a Escola a
pedir, eles forneceram os dados e passamos tudo para
a Saude. Porque eles confiam em nés. Se a Escola
estava ali e era para bem dos meninos e de todos, estas
a perceber?

A Escola estd sempre atenta. Ja estava atenta como
professora, mas nesse papel ainda mais. E queria que
Se pensasse nestas coisas, juntamente com outras
pessoas. E isso comecou a gerar desequilibrios.
Diziam-me assim: “Das mais atengdo as pessoas de
fora do que a nés”. Eles viam pessoas a entrar e
perceberam que nas outras escolas era diferente. E
nem tinhamos feito nada de mais, mas perturbou.

Se houvesse casos de algum desequilibrio, como até de
salde mental, tenho pessoas que nos ajudam.

12.

Tinha uma
questao
exatamente
direcionada nesse
sentido. Sente que

a saude mental é

um problema
significativo  nos
alunos?

S: Sim, nota-se logo. Aqui floresce com muita facilidade.
Aqui tudo floresce com muita facilidade, é tipo uma
espuma que sobe. Agudiza muito faciimente.

Quem nao conhece [enquanto professores] o contexto
de todo, é probleméatico também.
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13.

Tinha dito que
trouxe psicélogos
para a escola, mas
existe uma
obrigatoriedade

nesse sentido,

certo?

S: Sim. No servigo publico temos SPO — Servico de
Orientagdo e Psicologia — uma equipa que esta nas
escolas, que consistia numa técnica de salde, numa
assistente social e psicéloga. Sempre houve esse
servico e ainda la esta uma porta com isso.

Quando houve tempos de crise, no tempo da Troika e
tudo mais, isso acabou. Os Agrupamentos passaram a
ter de pensar como fazer isso com as empresas. Entéo,
temos trés empresas que tém contrato com o
Agrupamento. E eles vao as Escolas. Os professores se
acham que um aluno precisa de ser avaliado devido a
um problema de desenvolvimento, pedem ajuda técnica
aos psicologos ou o que for.

14,

Questdes de
depressao e
ansiedade era

comum na escola?

S: Sim. E depois do Covid ainda foi mais. As pessoas
de familias numerosas e da comunidade cigana... é
muito dificil, e isso perturba na sala de aula.

A medida que vamos trabalhando com os meninos —
ndo somos técnicos, mas entendemos que ha algo que
ndo esta bem. Nota-se, ndo é? Ndo conseguem estar
quietos, batem nos outros meninos, choram, andam a
partir tudo, andam muito aflitos.

Fazemos relatérios e pedimos ajuda técnica, mas isto
as vezes também leva tempo. Quando a ajuda chega,
as vezes ja passou um ano.

E também por isso que o Ministério de Educagdo tem
de ter... é tratar diferente o que é diferente. Fazer um
reforco positivo. Se ndo, ndo conseguimos.
Rebentamos connosco mesmos — quem quer, quem
acha que deve, da o litro e fica aflito com os assuntos
por resolver —, ndo conseguimos os produtos que
precisamos para 0S meninos, ...

Eu dizia aos professores “vocés sdo muito importantes”.
O que é pedido a um professor €&, perante o que tem, o
gue consegue fazer. “Vocés puxaram-nos [0s alunos]
até aqui”.

15.

Conseguiram
chegar a alguma
concluséo

relativamente as

raizes dessas
depressdes e
ansiedade

manifestadas

pelos alunos?

S: E devido, essencialmente, as familias e maus-tratos.
E violéncias de todo o tipo. Tivemos questbes até de
viola¢des das criangas.

E até relacionado com a questdo do abandono — nas
comunidades ciganas quando ndo querem que as
meninas fiquem na escola, fazem com que elas faltem,
elas “perdem o comboio”, sentem-se burras e chamam-
nas de burras por cima. La se vai a questdo da
autoestima também.

Por isso também é que preciso de pessoas nao racistas
na escola, porque depois quando estas mulheres [mées
ciganas] chegam assim com tudo, dizem-me “ai, ja viste
como ela falou para mim?”, “ja viste o carro dela, depois
tém o rendimento, estas mulheres tém tudo”. E eu digo:
“tu ndo querias ter o carro delas nem a vida delas”.
Muitas vezes séo alugados, dos maridos que fazem de
Uber.

Mas isto... fazer uma comunidade, eu n&o sei o tempo
que é preciso, mas € preciso, ndo sO tempo, mas um
alinhamento das estrelas. € muito dificil. a maior parte
das pessoas tem preconceitos, tem crencgas.
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Mas o sucesso dos meus colegas era responder ao
absentismo. Precisdmos de ir para a rua, e eles
aceitaram. Mas néo foram estes novos do ano passado,
foram os outros dos outros trés anos. Mas também tem
de se saber quem vai falar com eles [ciganos], eu podia
falar com eles. Aceitavam de mim.

Mas pronto, no Covid as questdes de saude mental...
os miudos tinham medo de tudo.

16. Na altura do Covid | S: Sim. Pegavamos muito também nas Artes para ir ao
encontro destas questBes. Com artistas em sala de aula
acentuou-se a : : o .
para ajudar a libertar os mitdos neste sentido. Com
guestéo da | movimento e expressdo dramética, tipo performance.
. Também movimento e danga, professores de musica.
ansiedade, pelo
medo do virus.
Mas, antes disso,
a escola tinha a
salde mental
como prioridade?
17. Que resultados | S: Eu ndo sei se sdo visiveis, mas senti-os muito. Creio

diria que atingiu de
que modo
convencional diria
seria

gque nao

possivel?

gue os ambientes educativos. Em sala de aula e no
recreio melhoraram. Para aprender, uma comunidade
escolar trabalha com as criancas. E também posso
incluir os pais nisso, e devo. Nessa comunidade escolar
incluo professores, auxiliares, outros técnicos. Estava a
tentar fazer uma ligagédo entre o movimento da escola
moderna e o que o Peixoto esta a fazer no Brasil.
Cridamos uma equipa educativa que trabalha de acordo
com 0s interesses que 0s meninos querem trabalhar. Da
mais trabalho para todos nés, temos de saber como
fazer, a abordagem. A comunidade ajuda-nos porque
podemos por professores, auxiliares, a equipa do teatro,
e 0 que fosse, 0 que viesse, de acordo com o projeto e
gue 0s meninos queriam fazer.

Esta abertura é muito importante. Mas nem toda a gente
pensa igual. A Ana recebeu queixas a dizer que eu
estou a trabalhar de uma maneira que néo vai ao
encontro dos colegas. Andei eu a tentar juntar a
comunidade escolar com a de fora e chega-me estas
pessoas que nédo estdo interessadas naquilo e pronto.
N&o estava a espera que isso acontecesse, fiquei triste.
Portanto, dentro de sala e fora de sala, a escola como
um todo, senti até certo ponto que melhorou.

A questdo da relacdo entre todos — investi muito na
relacdo com a comunidade, nunca trouxe policias
[Escola Segura] nem nada do género; ndo mandava
cartas para casa dos pais, € preciso mandar cartas?
Estamos a distancia de um telefonema. E todas estas
coisas trazem vantagens para o ambiente de sala de
aula, a relacdo de aprendizagem com os meninos. O
menino saber que o pai e o professor falam bem, é
espetacular.
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A questdo de o portao estar aberto ou fechado. Isso é
um sinal. Eles tinham de ser convidados a entrar. Que
relacdo tém eles com o0s pais e 0s meninos, que
comunidade estdo a construir, se ndo se relacionam e
tém medo deles ou querem fugir deles e ndo os querem
ver? Ou falam com eles pelo postigo? O que € isto?
Os colegas que trabalhavam comigo, aqueles trés ou
quatro, acho que avangamos um bocado no “como
fazer’.

18. E agora,

tendo
criado umarelacao
tdo forte com a
comunidade,

sentem a sua falta.

S: As vezes mandam-me mensagens a perguntar “esta
tudo bem, professora Sara?”, “a professora esta onde?”.
Porque é aquela ideia de que se calhar fizeram-me mal.
(riso) Mas sim, ha pessoas que védo perguntando por
mim.

Anexo E — 32 Entrevista. Interveniente: Sara

Questdes Resposta/ Ideia Principal Observacbes
1. Numa das | S: Ha sempre horas para as areas. O trabalho de
. . | projeto, na area do Estudo do Meio, sdo momentos de
reunides ouvi O ) g
exercicio, da sua autonomia, o que acham que precisam
falarem de | de trabalhar. Os professores podiam estar em salas
onde 0s meninos estavam a fazer os seus trabalhos,
perguntar aos S
mas podia ndo ser o professor deles.
alunos o que | Depois também, as auxiliares e pais, estdvamos a fazer

gostavam ou nao

no bairro, 0s

problemas que
identificavam.
Com que

frequéncia se fazia

iSso?

isto com pessoas da comunidade que nos ajudavam
nos grupos interativos. Mesmo sabendo que néo séo
professores, o que eles precisam é de apoio. As vezes
€ s6 mesmo estar ao pé deles, apoia-los, dar-lhes
animo, ndo deixar as coisas ir abaixo, ndo dispersar. As
pessoas da comunidade e 0s grupos interativos que
conseguimos eram pessoas, pais, essencialmente, ou
pessoas de referéncia, que vém para sala de aula em
determinados momentos e ajudam no trabalho de
projeto ou de estudo acompanhado a levar mais a frente
a proposta que tém perante deles. Sao voluntarios.

Entdo este ponto
de situacdo era
feito no ambito de
um trabalho de

projeto.

S: Sim. Os professores levam as coisas para onde eles
quiserem. Podem trabalhar qualquer tema, a nivel da
Lingua, por exemplo. Como tipo de texto, entrevista. O
professor apropria-se de um tema como quiser. Os
temas comunitarios iam muitas vezes parar ao Estudo
do Meio. N&o tinha todos os professores a trabalhar
assim, mas aquele grupinho trabalhava.

Os professores comecam a fazer uma coisinha que esta
no manual, e depois dizemos-lhes que isso tem todo o
significado e sentido se for contextualizado. E, mais que
isso, se for a partir daquilo que os meninos querem
saber.

Se envolver a comunidade e a familia, funciona muito
bem.
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Entdo isto acaba
por ir de acordo
com minha outra
guestao: quais sao
os elementos da
comunidade que
participavam nos
projetos da

escola?

S: Nem sempre isto aconteceu. Mas, pais, alguns
familiares dos alunos, pastores e técnicos. E também
havia algumas instituicbes que tinham voluntarios.
Também uma auxiliar ou outra para ajudar. Professores
de apoio, como de educacédo especial. Ou de lingua
segunda. Todos eles com a sua diversidade trazem
vantagens para o trabalho de grupo. Riqueza.

Nos outros sitios sdo sO técnicos que vém. O que
fazemos aqui diferente, e com uma perninha naquilo
que o Pacheco faz na Ponte, é trazer as pessoas
voluntarias que nédo estao ali para ensinar, propriamente
dito, no oficio do professor, estéo ali para ajudar e dar
for¢a, legitimar, validar e respeitar aquele trabalho.
Chegaram a ir apresentar trabalhos ao Centro de
Desenvolvimento Comunitario ao publico que la havia.
O impacto que tem respeitarem o estudo que os
meninos estiveram a fazer.

Mas pronto, depois da pandemia, tive mais dificuldade
em voltar a abrir a escola da mesma maneira muito por
causa da Ana também. A Tatiana ainda conseguiu fazer
a proposta do projeto “B”, mas a Ana dizia que ndo se
podia fazer festa nenhuma — j4 tinha a pandemia
acalmado bastante. A Ana sempre teve a ideia dos
“portdes fechados”. Eu ndo sei se é ela a dizer ou se os
professores Ihe diziam que ndo gostavam. Compreendo
gue ndo seja so ideia dela.

Eu estava a tentar avancar sem chated-la muito. Nas
escolas € tudo muito oficial.

Tatiana é um nome
ficticio que foi dado a
uma senhora
responsavel por uma
organizacao parceira no
projeto B.

4. O projeto “B” era

feito a nivel
nacional, e depois
deu-se uma
proposta por parte
da vossa escola, é

iSso?

S: Sim. Alias, acho que é internacional, mas a nivel
nacional tinham escolhido este territério porque uma
pessoa da organizacdo conhecia aquela zona e
também tinham ouvido falar de mim. A equipa foi
extraordinaria, fizemos tudo o que pudemos. Algumas
pinturas ainda estéo |4 na escola, fizemos uns lanches
no recreio. A equipa teve de estar nos recreios para
entender as dindmicas, tiveram de brincar com todos,
uma série de coisas. Avancaram com as familias, a
comunidade e depois a horta, por causa das sementes
gue vinham de outros sitios.

Mas pronto, eu gostava de abanar as estruturas, mas
queria fazer com todos e com os professores que iam
chegando. Mas tinha, no ultimo ano, uns professores
que achavam que “isto € uma loucura, é tudo esotérico,
isto ndo é uma escola normal’.

Até que ponto a
sustentabilidade

tema
Que

tipo de projetos

era um

importante?

eram direcionados

para essa area?

S: Uma coisa que surgia logo era a questdo das
limpezas do bairro e a questdo dos grandes lixos. H&
uma parte da populagéo do bairro que deita lixos pelas
janelas e amontoa imenso. Onde 0s meninos também
vivem. Tendo eles uma palavra, rapidamente
percebem. Houve professores que ainda fizeram uns
registos com 0s meninos.

Em termos de escola, tinhamos a nossa horta. Ah, e
tivemos um projeto em que quisemos fazer algo
relacionado com a preservacdo ambiental e das
alterag6es climaticas. Entdo os meninos andaram pelo
bairro com as “seed bombs”, para que as zonas que
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tinham lixo ficassem outra vez verdes, reciclagem
também.

Mas pronto, com os projetos ambientais, as limpezas do
bairro, a nossa horta, um dos nossos objetivos a médio
prazo era ter a bandeira “eco-escola”. Depois
gueriamos que eles tomassem conta da questdo das
luzes da escola, a questdo dos gastos de agua.
Queriamos perceber a eficiéncia da escola. Depois
pretendiamos fazer umas reunides e pensar como
podiamos melhorar o desempenho da eficiéncia
energética, da agua.

Também pretendiamos eventualmente ir com o0s
meninos a Feira, organizar com os professores, e
entregar aos feirantes sacos para fazer a separacéo do
lixo. Porque na feira faz-se muito lixo. NGs tinhamos
este debate na escola com eles: sabemos fazer a
separacao? Estamos a separar bem? Ver também se
as torneiras pingam, tudo osso. Tinhamos também um
compostor na escola para lixo organico.

A comunidade também nos vinha entregar plastico a
escola devido a um projeto em que nos davam dinheiro,
valor simbdlico, para X quantidade de plastico que se
juntasse.

Queriamos que isto tudo, as recolhas, a nossa horta,
gueriamos que fosse o codigo da escola para depois ter
também esse selo. Fazia com que os miudos se
preocupassem mais e melhoraria a nossa eficiéncia.

Mas atualmente as

gquestdes
ambientais ja
estdo mais

generalizadas e
faz parte  do
proprio programa

escolar, certo?

S: Ah, sim, isso faz. E s6 a questdo de como se trabalha
isso. Como é que trabalham? Os meninos estdo
sentados numa sala, e os professores falam no assunto.
Fazem os seus trabalhinhos, pronto. Mas néo era assim
gue eu e alguns de ndés tinhamos sonhado para a nossa
escola. Por causa da logica “das 9h as 17h”, as pessoas
estdo muito focadas na burocracia e tém receios. E
muito burocratico, com relatério, assinar, ndo assinar.
Isto tem de ser com tempo, disponibilidade.

Se tiver essa
percecdo, sente
que as questbes
ambientais eram

uma preocupacao

S: Penso que sim. Desde que & cheguei. Felizmente,
nao é so a escola que os educa, que os trabalha. Eles
tém acesso a muita coisa e sdo estimulados de vérias
maneiras. Mesmo desenhos animados. Eles vao tendo
uma grande sensibilidade em varios aspetos, muita
coisa. Alguns dos nossos meninos, até os ciganos que
andam mais pela rua, ttm uma noc¢do mais prética pelo
que veem. Outros que tém outras vivencias, e com

dos alunos? . - . ~ ~
familias que tém outro nivel de preocupacao, eles estédo
sensiveis, cada vez mais.
Daquilo gue | S: Eles ja estdo muito habituados... Mas isso trabalhado
. na escola, com os professores e educadoras... Tem de
constatei, quer

lendo relatos, quer

vendo no campo,

se fazer uma marca neles nestes verdes anos.

Mas sim, eles tém a preocupacdo e, se isso for
trabalhado, melhor ainda. Muitos ndo sdo trabalhados
em casa, nesse sentido. Os meninos tém de ser
trabalhados nisto.

89




0s bairros tém um
grande problema
em termos de
poluicdo. Queria
tentar entender a
perspetiva dos
meninos que tém
de conviver com

isso diariamente.

Mas os professores tém de ter em conta 0s meninos que
tém em md&os. Numa escola como aquela, ndo serve
apenas dizer ou “ralhar”. As coisas tém de ser
trabalhadas, ndo pode ser o mesmo método que se usa
com meninos de colégio.

Quais foram as
maiores
dificuldades que
enfrentou
enquanto
coordenadora

desta escola?

S: A nivel externo ja percebeste mais ou menos. A nivel
dos meninos, nenhuma. Eu é que ndo era capaz de dar
mais do meu tempo para estar com eles e, mesmo
assim, ja dava bastante. Mas em algumas situacdes,
eles também me batiam na janela. E 14 ia ter com eles.
Interrompia 0 que estivesse a fazer, dependendo
também, mas ia ter com eles. As vezes ficava mais
tempo a noite para fazer o que nédo fiz. Mas eles
precisavam de um tempo de escuta maior. Ainda
tinhamos um sitio onde eles deixavam as questdes que
qgueriam fazer, ou nas salas para entregar as
professoras ou auxiliares. Eram 200 e tal criangas, e
ndo conseguia chegar a todos. Queria também eu ouvir,
ndo s6 os professores ou auxiliares. Mas fiz algumas
coisas. No geral, outros ndo fazem isso, eu acho. Mas
eu tinha muito carinho em fazer isso.

Pronto, questdo de espacgo-tempo, de organizacdo
minha. Mas depois, a encalhar com isso, quando o0s
meninos estdo livres, estdo os auxiliares também, com
0s problemas com 0s meninos. Com as auxiliares
trabalhei muito. Quem estava mesmo ombro a ombro
comigo eram as auxiliares e a comunidade.

Eu falei com toda a gente, nunca ninguém foi dali se
falar comigo sobre um assunto qualquer. E as vezes
eram assuntos grandes que eu pedia ajuda a outros, ao
Miguel, com auxiliares, alguém. Com as auxiliares e a
comunidade foi mais facil, também pela relagéo forte.
Alguns professores... talvez a alguns tinha de dar mais,
ou dei demais. Mas a escola também ndo sdo s6
professores. Eles sdo importantes, mas a Escola é mais
do que professores. E o tempo que eles tinham, nédo era
0 que eu tinha. Estes mais novos, que chegaram mais
tarde, ndo estavam disponiveis, mentalmente e
fisicamente.

Além disto tudo, era a parte logistica, de burocracias.
Investindo tempo nestas formacdes dos professores
que vinham e com as auxiliares... Os papéis
acumulavam-se.

Mas, e prazer, deu? Deu. Eu era feliz na escola
velhinha, com poucas condi¢Bes, sem comer, as vezes.
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10.

A escola,
enguanto espacgo
fisico, era utilizada
para atividades da

comunidade?

S: Asreunifes do GC, as tutorias ao fim do dia, para ver
se ajudavamos uns miudos mais velhos que tinham
dificuldades na escola. E eles, com os mais crescidos,
gueriam vir a escola para estar com o outro grupo. Isto
de ter grupos heterogéneos, e os miudos ndo estarem
todos a fazer coisas infantis... As préprias auxiliares ndo
se importaram de ser elas a fechar [a escola].

11.

Entdo  juntavam
alunos da escola
com alunos que ja
nao estavam

nessa escola.

S: Que ja foram desta escola e que eram do bairro.
Tinham ali ajuda nos estudos deles. E era com pessoas
da universidade através de uma associag¢éo, que eram
voluntarios. Era ao fim do dia, das 18h as 19h30. E
juntdvamos meninos nossos que se davam co eles e
ndo estavam a ter boas aprendizagens. Naquelas
tutoriais jA estavam a interessar-se. No fundo, ja
estavamos em trabalho de projeto com eles, “gostavas
e saber sobre o qué?”. E com base nisso, faz-se 0 que
for preciso. Trabalha-se a escrita, o que for, e vamos
aprendendo.

Depois, em tempos também houve festas na escola,
mas aquilo deu para o torto. Era mesmo para ganhar
dinheiro. No ginasio, a Ana deixou alugarmos para chas
de bebé. E no refeitério também. Com o dinheiro
comprdvamos coisas para a escola. Quando a Camara
soube que estavamos a ganhar dinheiro, ndo permitiu
porque, no fundo, era um subaluguer.

Para mim, o facto de a escola ser aberta é
completamente normal, porque vai ao encontro daquilo
gue é preciso para a escola. Um edificio daqueles é s6
usado para os professores das 9h as 17h?

12.

Quais considera
terem sido os
efeitos  positivos
ou,
eventualmente,
negativos do
envolvimento da
comunidade nas
atividades da

escola?

S: Para ja, acolhé-los. Especialmente, familias e pais.
S6 vendo o que vem todos os dias ter connosco. Esse
canal de abertura. No final de contas, as familias terem
a consciéncia de que a escola esta do lado deles.
Estamos a trabalhar todos para o mesmo, para o
sucesso deles, na vida e na escola. Também é um
garante para 0s meninos saberem que os pais estao do
nosso lado, mesmo sé vendo que o pai falou com a
professora. Isto é wum tridngulo: pais, alunos,
professores. Se os alunos percebem que os pais estdo
a falar com os professores, ficam curiosos,
interessados. Se 0s meninos e 0s pais se zangam com
a escola, a escola ndo faz nada. Se 0s meninos
percebem que o0s pais ndo valorizam a escola,
comegam a manipular os pais para o que querem. E o
fim do processo.

O bonito disto é crescermos juntos, construirmos,
familias e escola. Isto para mim é clarissimo.

Eu acho que sentiram isso. Portdes abertos,
telefonemas. Eles tinham o meu ndmero e ligavam-me.
O proximo passo seria criar uma associagcdo de pais
para pensar, com a comunidade educativa, que escola
eles queriam. E ir, assim, ir atrds do que € importante
para a comunidade. Os pais também tém de ser
trabalhados em muitos aspetos. Os pais precisam de
ser empoderados. Para a escola ser forte, para eles
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também serem fortes e para trabalharmos em conjunto
para 0s meninos crescerem.

E os mitdos portam-se melhor quando os pais estédo na
escola.

13. Os

pais

costumavam ir as

reunides de
encarregados de
educacédo?

S: Eu chateava-os sempre muito para eles irem.
Arranjava-lhes cafézinho, preparava lanches com
comidas de outros paises para ndo haver racismo uns
com os outros. Porque as vezes a conversa de racismo
vem dos pais.

No Covid houve poucas, porque havia pais que nao
sabiam bem mexer no zoom, n&o tinham net ou dados
moveis. La estd, ndo se pode achar que aqui os
contextos séo iguais aos de colégios, por exemplo.

Os pais tém de gostar de estar na escola e ha um modus
operandi para fazer isto.

Neste territorio nota-se a diferenca e nao se fazer algo
diferente. Deve-se ter atencéo a zonas destas e fazer
coisas ajustadas ao que temos ali em maos, porque sao
coisas complicadas que ndo se resolvem como outro
lado qualquer do pais. Seja qual for o lado, tem de haver
ajuste. Mas ali entra pelos olhos. Falta fazer muita coisa.

Anexo F — 42 Entrevista. Interveniente: prof. Catarina

Questdes Resposta/ Ideia Principal Observacoes
1. Quanto tempo foi | C: Estive na escola quatro anos. Desde setembro de
2017 até agosto de 2021. De 1° ciclo.
professora na
escola?
2. Apanhou mesmo a | C: Exatamente. Ela come¢ou em 2017, na altura que

. fui para la trabalhar e estive com ela como
coordenacao da
coordenadora 0s quatro anos.
Sara.
3. Qual a sua relagdo | C: Sim. Iniciei com uma turma de 3° ano e acompanhei
.. | no ano seguinte. Esse relacionamento também é uma
com os alunos? Diria ~ ~ .
construgdo. N&do s6 com os alunos, como com as
gque havia uma | familias. Realmente as familias daqueles alunos tém
relagéo de confianca algu_r_nas cara(fterl'sticas mu!to pe~culiares, muitas
fragilidades. Ha toda essa dimensdo para além da
e proximidade? académica. Essas questfes por detras sdo também
importantes para que depois a académica seja
desenvolvida.
Depois acompanhei um 1° e 2° ano na altura do
confinamento. Ai estreitaram-se muito os lagos com as
familias por tudo o que caracteriza aquela zona.
Mas considero que tinha uma relagéo de proximidade,
guer com as criancas, quer com as familias.
4. Acabou por me | C: Sim, acabava por ir além daquilo que os

responder entdo a

professores dizem que € o0 sucesso escolar, a nivel
dos conteudos da escola. Muito para além disso. Muito
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proxima questéo que
seria relacionada
com a relagdo com

0s pais e/ou familias.

devido a coordenadora que a escola tinha. Muito
influenciado pela Sara, obviamente.

Diria que os pais
eram envolvidos nas
atividades, iam as

reunidoes?

C: Bom, tinhamos de tudo. Familias muito
interessadas, colaborantes, mas também familias que
ndo demonstravam essa implicacdo. Mas, no global,
diria que sim, que havia interesse. Depois também ha
a questao do background das familias, ou seja, as tais
fragilidades, lacunas em termos académicos, muitos
pais que ndo sabiam ler ou escrever. Portanto, tem
uma implicacdo no desenvolvimento das criangas,
obviamente. Mas pronto, umas mais interessadas,
outras ndo tanto, ou nao tanto quanto nés achavamos
que poderia ser. Uma certa heterogeneidade.

Sente que existiam
muitos conflitos
entre os alunos, era

frequente?

C: Relativamente as minhas turmas, ndo notava que
houvesse muitos conflitos. lamos conseguindo falar,
porque eu seguia uma metodologia um pouco
diferente daquilo que é habitual nas escolas. A mesma
gque a professora Sara preconiza, dentro das filosofias
da Escola Nova, que preveem que a aprendizagem
seja feita ndo s6 com o professor, mas também com
comunidade, a comunidade ir a escola, a escola ir a
comunidade. Uma osmose, digamos assim. Todos, de
alguma maneira conseguem ensinar, conseguem
aprender. Uma construcdo de conhecimento com
todos.

Na sala de aula, ha uma serie de dindmicas que fazem
os alunos pensar, viver de uma forma mais
democrética, ouvindo a voz deles. Temos também
uma assembleia em que o0s garotos pensam nos
problemas que a escola tem, que eles préprios tém e
nas varias formas de os ultrapassar.

As coisas iam funcionando. Tudo isto contribuia para
um bom clima de sala de aula. Claro que, de vez em
guando, havia um ou outro problema, como em
gualguer escola. Mas néo era muito habitual. Sempre
fomos sabendo lidar e resolver tudo.

Estas metodologias
suas que refere nao
eram aplicadas por
todos 0s
professores. Seria
por receio,

desconhecimento...?

C: Para trabalhar com esta metodologia, é preciso
conhecé-la. Nem todos os professores sdo formados
nesse sentido. Mas a formagdo inicial nunca da a
ninguém tudo aquilo que a pessoa realmente precisa
para exercer a profissao.

Muitos ndo fazem ndo porque ndo conhecem, mas
porque, sim, tém algum receio. Porque ainda h& muito
a questdo de dar um curriculo igual para todos e haver
testes — porque € o teste que determina se o aluno é
bom ou mau, ndo considerando outras coisas. Depois
porque trabalhar numa metodologia destas exige
muito mais. Ao nao trabalhar com manuais, exige um
trabalho mais pesado. Responder aos alunos, que sédo
todos diferentes, trabalhar num meio como esse, que
€ tao exigente de varias maneiras e, ainda assim, leva-
los para fora, trazer a comunidade a escola e abracar
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esses projetos todos, obviamente que isso néo é facil.
Tem muito trabalho por trés.

Por acaso, fizemos ai um macroprojeto na escola, ndo
sei se ja te falaram sobre isso.

8. Sim, e ia perguntar | C: Desenvolvemos esse projeto que foi elaborado Referente ao projeto C
muito assente nestas filosofias da Escola Nova.
sobre esse mesmo L ~ T
Integrava vérias ac¢des, umas mais viradas para
projeto. Podemos ja | dinamicas de sala de aula, de ouvir os alunos, implica-
. . los, com cenéarios de aprendizagem mais ativos,
aborda-lo, se assim | . . 2
diferentes. Trazer também a comunidade. No entanto,
o entender. ndo teve grande adeséo.
9. Na&o teve adeséo por | C: Por parte dos professores. Tentamos de alguma
maneira convocar todos os professores para o
parte de quem? . -~ ~ X
desenvolvimento de vérias acdes que integravam o
macroprojeto e, na minha opinido, ficou muito aquém
do esperado. No total de sete professores, teriamos
trés.
10. Mas também tiveram | C: Também. Mas os técnicos que vieram para fazer Referéncia a proposta
. algumas acgoes, toda a gente estava integrada nessas .
pessoas exteriores a ~ o ~ . de alteracéo de
acOes e os alunos participavam. Mas as ac¢des mais
participar nas | direcionadas para os professores, ndo tiveram tanta | organizacéo dos alunos
. adesdo. Era precisa uma outra postura, outro tipo de L
atividades, X ) ' ) (# turmas), mais ligado
trabalho. Muitas vezes isso ficou um bocadinho
nomeadamente aquém. Mas foi um grande esforco que se fez para a Escola Moderna
- isso ir para a frente.
técnicos. ) )
Ainda fizemos uma proposta para mudar a
organizagdo dos alunos, em vez das turmas,
continuando a trazer a comunidade. Mas depois eu
vim embora, havia pessoas novas na escola que néo
estavam muito para ai viradas, e a Sara sai da
coordenacdo. Essa proposta nunca chegou a ser
posta em prética.
11. Ainda sobre o | C: Eu acho que sim. E, como costumamos dizer, nem
. gue seja um aluno, nos ja ficamos contentes. Também
projeto C, sente que | . - - .
tive pessoas da comunidade que vinham para a minha
0s alunos | sala participar e ajudar as criangas, isso foi muito
positivo, tanto para o lado de quem veio, como para o
responderam bem,
lado da escola. Essa abertura que houve.
tiveram bons | Foi muito interessante até pela forma como o projeto
estava desenhado. Foi muito bem conseguido esse
resultados?
desenho.
12. As pessoas da | C: Certo. Convidamos todos o0s pais e outras pessoas,
: fizemos um esforco para arrancar com essa acao —
comunidade que . : . : -
grupos interativos — tentamos fazer isso em varias
participaram foram | turmas, mas havia muitos constrangimentos e, no
fundo, s6 se avangou na minha. Na minha, os
todas elas L L :
voluntarios eram pessoas que eu ja conhecia e do GC,
voluntarias, certo? também tinhamos algumas auxiliares, que nos seus
tempos de pausa chegaram a vir para a minha sala.
Como ja havia esse conhecimento, também foi mais
facil arrancar na minha turma, mas também fiz alguma
pressao nesse sentido.
13. No fundo, o projeto | C: Sim. Tudo a cruzar. S&o varias a¢des, desde visitas

pretende conjugar

de estudo, porque aprende-se noutros espagos que
ndo a escola. Uma das acbes era, por exemplo,
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matéria do curriculo,
com questbes de
saude mental e
fisica e questbes de
cidadania. Corrija-

me se estiver errada.

cenarios integrados de aprendizagem, integrando
tudo — inglés, portugués, matematica — dando sentido.
Havia a conjugacéo de varias vertentes e com toénica
noutras pessoas que nao o professor. O professor néo
€ o Unico que ensina.

14.

O que diria que terdo

sido as suas maiores

C: Nao sei se tive dificuldades. Tive muitos desafios.
A professora Sara diz que quando cheguei sé6 me
gueixava que nado havia recursos. Vinha habituada a
escolas diferentes, com outros recursos, internet,
guadros interativos. Nunca tinha estado numa escola
de bairro, era muito diferente. Mas pronto, fui
colocando as coisas a minha maneira.

Quando percebi que a Sara era do movimento da
Escola Moderna como eu, sendo que ndo ha muita
gente no ensino publico que trabalhe nesta
metodologia, foi uma maravilha. E meio caminho
andado.

Foi a escola onde mais desafios tive, mas néo
propriamente dificuldades.

15.

dificuldades na
escola?
Encarou como

desafio o facto de os
seus colegas, o0s
restantes

professores, nao
irem de acordo com
as suas
metodologias, ja que
teve implicagbes nos

projetos?

C: Nao. Eu ainda tentei que uma colega, que
trabalhava ao lado da minha sala, experimentasse. E
ela disse que sim, e eu e outro professor do
movimento ajuddmos. E ela mudou algumas
dindmicas e, sé por isso, acho que foi positivo. Mas o
facto de outros colegas ndo o fazerem ndo é um
desafio, € o normal.

16.

Durante as suas
aulas debatiam
sobre os problemas

dos bairros?

C: N&o era uma discussdo muito regular. No ultimo
ano que ai estive, e na continuidade do macroprojeto,
0 que tentamos foi envolvé-los na comunidade. N&o
propriamente a discutir situacdes probleméaticas que
aconteciam, mas no sentido de eles conhecerem a
envolvéncia. Alguns nado conheciam a envolvéncia e
estavam integrados nela, o que, para mim, foi
interessante. Tentamos sair com eles para observar,
para ver determinado tipo de situa¢cées. Chegamos a
falar com o pastor, andar pelo meio do bairro, coisa
gue alguns alunos diziam ter medo de andar ali.
Fomos algumas vezes e acompanhados por algumas
pessoas, do GC, com a Sara. Essas visitas ao bairro
foram sempre integradas em tematicas que a turma
estava a trabalhar. Aproveitdmos a parte curricular
para fazer uma ligagdo de contexto e leva-los para fora
da escola.
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Tirando a questéo do lixo, acho que nao falamos muito
de problemas do bairro em si.

17.

Os alunos tinham
medo de andar no
bairro?

C: Alguns, sim. Diziam: “Vamos? E vamos sozinhos?”.
Isto provavelmente mais dos que néo viviam no bairro.
Alguns viviam &, outros ndo. Talvez mais esses,
porque ha muito esse estigma.

18.

As saidas ao bairro

eram frequentes?

C: No ultimo ano que estive, sim. Nao sé para o bairro
como para outros pontos da cidade. Com o projeto da
Camara do passaporte escolar os autocarros sao
gratis e aproveitei muito isso para os tirar do bairro.

19.

Sentiu que a saude

mental era um
problema entre os

seus alunos?

C: Eu tratar esse assunto de forma direta, ndo o fiz,
ndo intencionalmente. Porque sei que ndo tenho muito
a vontade para o fazer. Tinhamos uma colega, nao
gue tratasse diretamente essas questfes, mas tinha
alguns conhecimentos em termos de ioga e
meditacdo. Ela desenvolvia, e chegdmos a juntar
turmas, sessfes de meditacdo e de ioga, no sentido
de acalmar os milddos, de os tornar mais
concentrados.

20.

De que modo incluia
0s talentos e
interesses dos

alunos nas suas

aulas?

C: Geralmente na Escola Moderna da-se muita
importancia aquilo que o aluno quer fazer. Porque é
do seu interesse, porque tem necessidade. O querer
pode nascer de vérias situacdes. Neste movimento
temos dinamicas especificas para acolher e mostrar
esses talentos. N&do sei bem se sdo talentos, mas é
um espaco e tempo em que o aluno mostra aquilo que
quer.

O ensino tradicional baseia-se muito na ficha, no
papel, fazer coisas nos livros e fazem aquilo que o
professor manda. E nem questionam.

Nesta din&mica, os professores abrem um espaco
participativo, para quem quer. E as criancas vao
mostrando aquilo que querem, autonomamente.
Apresentam para um publico, que é a turma, que
comenta, sugere melhorias. Neste espaco que lhes é
dado uma vez por semana, por norma, € um momento
deles. E descobrimos talentos.

N&o ha momentos na escola “normal” em que isso se
faz.

21.

Quais sente que
foram os resultados
da da

escola a

abertura

comunidade?

C: Estive ai em quatro anos em que essa foi a
realidade. Nunca estive em nenhuma escola como
essa — em todos os sentidos.

Uma coisa que toda a gente que passava la dizia era
“Sara, porque é que a tua escola tem o portdo
aberto?”. A medida que estive ai também percebi que,
se calhar, também tem a ver com o préprio
pensamento da Sara. Na questdo de querer receber
as pessoas. Tem a ver com a filosofia.
Independentemente de tudo, acho que ela era precisa
naquele lugar. Tenho nog¢do que muitas situacbes
poderiam ter evoluido numa outra direcdo e que
foram, de certa maneira, travadas pela Sara. Ela dava
oportunidade as pessoas, ouvia-as. Até porque a Sara
€ uma referéncia no bairro. Numa escola daquelas,
com muitas questdes, muitas devido as fragilidades
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das familias, uma pessoa como ela é ali muito
importante, por todos os motivos. Isto é muito além da
guestdo do aprender académico. Porque se as outras
guestdes de base ndo estiverem resolvidas, o
aprender académico nem se desenvolve. Nesse
aspeto a Sara era muito importante. Pela ajuda, por
direcionar as familias aos pedidos de ajuda corretos.
Era importante.

22.

O que pensa que
diferenciava esta
escola — comunitaria

— de outras?

C: A escola tinha a vertente de as pessoas virem [a
escola], fazerem, nés também iamos [ao bairro]. A
minha turma chegou a participar em dindmicas, por
exemplo, com as pessoas do bairro, em atividades de
Natal. Mas em termos de “Escola Comunitaria”
mesmo, ainda estava numa fase muito inicial.

Era uma escola diferente, sem ddvida, mas muito
porque tinha a Sara. Se néo, se calhar era igual.

Era comunitaria muito por causa dela. Ela tinha ali
algumas pessoas que estavam dispostas, onde eu me
incluia, a experimentar mais essa Vvertente
comunitéria.

Esse contexto também tinha essa necessidade. Essa
escola foi “a” experiéncia da minha vida.

23.

Estando tudo a
correr

aparentemente bem,
porque acha que a
professora Sara foi
retirada da

coordenacéo?

C: Eu nao sei muito bem responder a essa pergunta.
O que eu sei, pela minha experiéncia, é que as
pessoas que fazem coisas muito diferentes, que
pensam de maneira diferente, tm muitos obstaculos.
A Sara tem uma visdo bastante diferente e fazia as
coisas nesse sentido. Fazia as coisas como achava, e
acho muito bem. E assumia, defendia a sua
perspetiva. Acho que isso cansou as liderangas.
Também com a Junta, houve ai questdes.

Fazendo as coisas de um modo tédo diferente, pode
fazer os outros sentirem uma obrigacdo de fazer
também. “Se ela faz assim, nés agora também temos
de fazer. Porque a comunidade pode questionar”. Ha
esta vertente. Mas as razfes, s a diretora pode saber.

97




