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PREFACIO

Desde o inicio dos anos 90, Mira Montenegro tem consagrado o essencial da sua actividade
profissional, e boa parte do seu investimento pessoal, a prossecucdo de duas finalidades de acgao:
por um lado, conhecer, compreender e promover as comunidades ciganas e, por outro lado, contribuir
para transformar e inventar modalidades de acgdo educativa, mais fecundas e pertinentes, dirigidas a
publicos que, como é o caso dos ciganos, se situam nas margens do sistema social e do sistema
escolar. A obra que agora se publica, e que tenho o gosto de prefaciar, é tributaria da riqueza que
decorre desta dupla e intensa implicagao, profissional e pessoal, que constitui uma das caracteristicas
mais marcantes da autora.

O trabalho de investigacdo que deu origem ao presente livro ndo é mais um trabalho académico,
cumpridor de rituais destinados & obtencdo de um grau. O seu sentido pleno sé se torna
compreensivel quando encarado como um ponto dindmico de uma trajectéria em que o pessoal e o
profissional ndo sdo dissociaveis. Estou em boa posi¢do para o poder afirmar e testemunhar, na
medida em que tive o privilégio de poder acompanhar de perto 0 percurso académico da Mirna, desde
os tempos da licenciatura em Ciéncias da Educacéo e, em simulténeo, o seu percurso profisssional
desde o Projecto do CAIC da Bela Vista (Setubal) até a concepcdo e desenvolvimento do Projecto
Nomada, proposta de trabalho junto das escolas e das comunidades ciganas que “nasceu” durante o
estagio da licenciatura, no ICE (Instituto das Comunidades Educativas).

O trabalho de investigagdo realizado pela Mirna e que, com a presente edigdo, se pretende fazer
chegar a um publico que ultrapasse os circulos restritos da universidade é importante pelos contributos
que nos da, a trés niveis: em primeiro lugar, ao nivel dos contetdos que aborda; em segundo lugar, ao
nivel da estratégia metodoldgica e, em terceiro lugar, pela sua contribui¢cdo para o debate sobre a
especificidade da investigagdo em ciéncias da educacao.

Ao nivel da temética que € abordada, a originalidade deste trabalho resulta da capacidade de cruzar
um olhar diferente e implicado sobre as comunidades ciganas, com um questionamento sobre 0s
processos de aprendizagem dos adultos (e em particular dos educadores e professores) a partir do
pressuposto de que eles “se formam” num processo dinamico que articula uma via experiencial e uma
via simbolica, ou seja, a acgdo e a reflexdo. No caso das profissdes de relagdo, como é o caso dos
professores e educadores, esse processo € indissociavel da natureza das interacgdes estabelecidas
com os destinatarios e com a capacidade de os “escutar” e, por consequéncia, “aprender com eles,
transformando-se”. Nesta perspectiva, a investigagdo empirica conduzida pela Mirna esclarece-nos
sobre o caracter necessariamente reversivel da interacgdo estabelecida entre os ciganos e os
professores e educadores, e 0 modo como os Ultimos, a partir da experiéncia desse contacto,
aprendem com os primeiros (condicdo necesséria para que a sua acgdo profissional se revele
proveitosa e gratificante).

Do ponto de vista metodologico, o questionamento que serve de base a investigacéo faz apelo a que
se considere a singularidade do caso de cada professor e educador e que essa singularidade seja
analisada a partir de uma perspectiva diacrénica sobre a trajectdéria pessoal e profissional que lhe
corresponde. Assim se justifica o recurso a entrevista de inspiragdo biografica. O recurso a esta
técnica de recolha de informacéao é objecto, por parte da autora, de uma fundamentagéo tedrica que
situa a originalidade e riqueza da sua metodologia ao nivel de um reconhecimento explicito do estatuto
epistemoldgico da subjectividade, quer ao nivel dos actores em estudo, quer ao nivel do papel da
investigadora.

No caso dos primeiros (actores profissionais), eles séo encarados como produtores e depositarios de
saberes que o proprio processo de investigagédo visa, num primeiro momento, desocultar e explicitar
para, num segundo momento, proceder a sua devolugdo e apropriagdo pelos actores, tratados como
autores. No caso da investigadora, ela explicita e integra a sua subjectividade desde logo através da
forma, pouco usual neste tipo de trabalho académico, como fala a partir da utilizagdo da primeira
pessoa. Em segundo lugar, no modo como explicita a fecundidade, em termos de investigagao, quer
da sua partilha directa de experiéncias com os entrevistados, quer dos lagos de natureza afectiva que



a ligam aos entrevistados e a elementos das comunidades ciganas. Assim se transformam factores
que classicamente sdo apresentados como fortes e limitadores constrangimentos em recursos
fundamentais para a fecundidade do trabalho investigativo. Como afirma a autora: “Estas duas
circunstancias, embora possam ser consideradas limitagdes por alguns “puristas”, também podem ser
encaradas como uma das potencialidades deste estudo, assegurando-lhe a autenticidade vital dado
nao existir “conhecimento” divorciado da subjectividade da pessoa que o experimenta”. De facto, estas
particularidades podem também, ainda segundo a Mirna, ser vistas como “ancoras seguras”, uma vez
que os resultados do presente estudo nao seriam viaveis se tais modos de “conhecimento experiencial

e emocional ndo tivessem ocorrido e germinado na mente da investigadora”.

Finalmente, num periodo em que, como acontece ciclicamente, o interesse e a validade das ciéncias
da educagdo sdo fortemente questionadas, o trabalho de investigagdo da Mirna Montenegro
representa um contributo importante, a partir de um exemplo concreto de abordagem empirica, para
reequacionar este debate e aduzir argumentos a favor da especificidade da abordagem das ciéncias
da educagao. Esta especificidade, no caso vertente, traduz-se por trés caracteristicas principais:

A primeira reside no facto de este trabalho ser tributario de uma pluralidade disciplinar que o torna
“inclassificavel”, se adoptarmos as fronteiras classicas das ciéncias sociais, habitualmente transpostas
para o interior das ciéncias da educag&o;

A segunda traduz-se pelo facto de a investigagao ser construida a partir de “dentro” do campo social e
profissional que se investiga, isto €, o universo do estudo €, em simultdneo, objecto cientifico e
sistema de pertenca da investigadora;

Finalmente, este estudo, na medida em que articula um sistema de acgdes, um sistema de valores e
um sistema de finalidades, constroi um horizonte problematico original, em que se diluem as fronteiras
entre a investigagdo e a sua dimensao praxeolégica.

Sé&o estas caracteristicas que, a meu ver, conferem ao trabalho agora publicado um interesse bem
particular € que serdo, também a meu ver, caracteristicas definidoras da especificidade do olhar das
ciéncias da educagao.

Rui Canario
Lisboa, 26 de Janeiro de 2003



INTRODUGAO

Estando ha 10 anos ligada & problematica da escolarizagdo de criangas de etnia cigana, através da
minha participagdo e implicagdo directa em varios projectos de intervengdo sécioeducativa e
comunitaria, os quais s&o alvo de uma analise no ambito deste estudo, considerei ser este mestrado
em Ciéncias da Educacéo - Formagdo de Adultos, uma boa oportunidade para poder examinar e
sistematizar algumas ‘impressdes’ que a praxis’ me tem dado o privilégio de observar, de escutar e
vivenciar, questionando-a e analisando-a mais profundamente.

E que ‘impressbes’ (teorias implicitas, teorias de acgdo) sdo essas? A partida poder-se-do colocar
algumas hipdteses: Que os profissionais de educagdo (professores do 1° ciclo e educadores de
infancia) ndo estdo preparados para ‘lidar com’ criangas, jovens e suas respectivas familias que néo
respondem, “adequadamente”, as exigéncias feitas pela escolarizagdo, nomeadamente as pessoas de
etnia cigana. Essa formag&o profissional sera susceptivel de se ir adquirindo em contexto de trabalho?
Confrontando-se com as situagdes concretas e contactando com pessoas de etnia cigana aprender-
se-a a conhecé-las e a ‘lidar com’ elas? E, nesse processo de aprendizagem, ocorrerdo algumas
formacdes e (frans)formagbes pessoais e/ou organizacionais?

Quando confrontado com “as coisas que ndo funcionam como se estava a espera”, o sujeito tende a
questionar-se face a sensagdo de mal estar e de incongruéncia vividas, procurando reduzir a
dissonancia cognitiva que Ihe provoca desequilibrios afectivo-emocionais e insegurangas e mobiliza-se
para reencontrar o equilibrio. Neste processo de busca de equilibrio, através da construgio e
reconstrugéo de sentidos, a pessoa vai transformando-se, reequacionando o problema sob outro olhar,
reconceptualizando os seus referenciais.

A questdo central que este estudo se propds estudar partiu do pressuposto de que o processo de
escolarizacéo das criangas de etnia cigana tem colocado alguns problemas ao ‘normal’ funcionamento
das escolas assim como ao ‘normal’ funcionamento das familias e suas criancas. Este pressuposto
esta ancorado na constatacao da existéncia de elevadas taxas, tanto de insucesso como de abandono
escolar apresentadas pelas criangas de etnia cigana e que, na base deste desencontro, estdo
processos de socializagdo (Capitulo I1) distintos incutidos tanto pela cultura escolar como pela cultura
cigana.

Este estudo aborda, também, o conceito de contacto (Capitulo Il) que, de acordo com a “hipétese de
contacto” para a resolugéo de conflitos, considera que “o contacto entre membros de grupos diferentes
permitiria aos individuos descobrir que, afinal, tém entre si mais semelhangas — nos sentimentos, nos
valores ou nas atitudes, por exemplo — do que inicialmente julgavam. Essa descoberta facilitaria a
compreensao mutua e poderia mesmo permitir, apds repetidos contactos bem sucedidos, a criagéo de
condicbes favoraveis a interaccdo cooperante. (...) Contudo, é necessario especificar em que
condi¢des o contacto facilitaria a percepgdo de semelhancgas entre membros desses grupos” (Allport,
1954, citado por Monteiro, 2000:435-436). Alguns dos contactos vivenciados por estes profissionais
implicados no projecto Nomada, séo alvo de anélise, nomeadamente a Animagdo na Rua e nos
Mercados, em contextos informais, a Animac&o Infantil e Comunitéria, a Alfabetizacdo Informal e
Comunitaria e a Educacéo de Adultos, em contextos ndo formais (Capitulo 1V).

Tém-se realizado cursos e acgbes de formagdo inicial e continua sobre educacgdo intercultural
(Cortesao & al, 2000a e 2000b) para tentar colmatar a dita dificuldade em ‘lidar com’ o outro diferente.
Diga-se, alias, que se equaciona mais facilmente a dificuldade que a escola demonstra em ‘lidar com’
a diversidade - neste caso com as comunidades ciganas - do que a dificuldade que estas sentem em

1“Uma praxis é uma préatica consciente de si propria procurando atravessar as fronteiras da teoria e da pratica, um processo
dialéctico de permanente tensdo criadora.” (Gillet, 1995, citado por Sauvé, 2001:35) “Ndo se pode falar da acgao, e menos
ainda da praxis, sem se referir os significados que os actores ddo as suas acgdes. (Bertaux, 1999:247).



‘lidar com’ a escola. Contudo, por mais formag&o? — ou melhor, por mais informag&o que se transmita
sobre esta etnia (ou outras etnias) e sobre educagéo intercultural, esta sé é susceptivel de ser
mobilizada e de se tornar pertinente se dela nos sentirmos necessitados e dela nos apropriarmos.
Sabe-se, também, que a maior “dificuldade da aprendizagem intercultural reside na sua componente
emocional, pois ndo basta compreender os principios do interculturalismo, € também preciso senti-los.”
(Pedroso de Lima & Arnaut, 1998:126). Dai, nos debrugarmos, ao longo deste estudo, sobre o papel
central das emogdes que emergem dos contactos vivenciados e experienciados pelos profissionais e
que sao motor dos seus processos de formagéo e de fransformagao (Capitulo Il). De facto,
“emocionamo-nos quando encaramos uma situagdo que nos coloca diante do desconhecido e
da ndo resposta, procurando imediatamente no ja conhecido solugbes que ndo S&o
satisfatorias. Esta inadequagdo de nds proprios face ao real imprevisto nos conduz a uma
perturbagdo afectiva tanto mais importante quanto a situagdo se mostra dramatica ou insoluvel.
Num tal caso, sentimos a que ponto o fenémeno emocional desencadeia ndo s6 sensagées,
mas também dimensées cognitivas, imaginativas, intuitivas do ser humano. Reagimos com a
fotalidade do que somos. (...) Neste sentido, o sentimento é uma espécie de compreenséo
intuitivo-afectiva da complexidade da realidade do conjunto de relagbes humanas. (...) Entrar no
sentimento ¢ aceitar estar receptivo ao mundo que nos fala sempre diferentemente, [pois] o
sentimento é uma forma subtil de consciéncia desperta.” (Barbier, 1997).

No ambito dos projectos em que tenho vindo a estar envolvida, tenho tido oportunidade de conhecer
professores e educadores que aprenderam a ‘lidar com’ criangas, jovens e adultos de etnia cigana,
assim como aprenderam a ‘lidar com’ os constrangimentos que a escola lhes tem levantado (a si
préprios enquanto parte de um sistema), passando por um processo ecoformativo de transformagéo,
dois dos conceitos abordados neste estudo (Capitulo Il). O processo de transformacgéo refere-se a
pessoa do profissional e o0 processo ecoformativo refere-se as situagdes/ vivéncias/ experiéncias/
contactos que a vida nos proporciona, considerada na sua complexidade, como espaco e tempo de
poderoso e indelével agente de educacéo informal. O processo ecoformativo pressupde um processo
de formacao informal, difuso, holistico, ecolégico. Um processo que €, fundamentalmente, invisivel e,
por vezes, nao consciente e ndo intencional. Passa por aprender com as experiéncias, por considerar
que a formagao é um processo continuo de busca de sentido e de negociagéo (interna e externa) entre
as ambivaléncias que o sujeito vive quando confrontado com conflitos, surpresas, desafios (Capitulo
V), com dissonancias e conflitos cognitivos e emocionais, com “as coisas que néo funcionam como se
estava a espera’. Esta busca de sentido conduz a reajustamentos, por vezes bruscos, por vezes
suaves, operando-se no sujeito uma transformagao tanto a nivel emocional como a nivel cognitivo € a
uma mudanga de referenciais.
“Os professores ndo saem das escolas de formagdo de magistério preparados, nem esperam
encontrar as criangas ciganas nas aulas. (...) Para alguns, o encontro é uma flecha amorosa,
uma espécie de reencontro com a autenticidade da natureza humana. Para outros, o encontro
pode traduzir-se num choque”. (Enguita, 1999: 129)

De facto, o processo de transformagdo parece iniciar-se por uma surpresa ou por um choque em
relagdo a si e a0 mundo, conduzindo a um processo de tomada de consciéncia de si mais profunda. A
descri¢do do processo de transformagéo implica a vivéncia de afectos. Viver uma experiéncia negativa
elou positiva, carregada de emogdes, conduz ao estado limiar de transformagao de si, (ao ‘clic’ interno,
ao ‘insight’ no sentido de viséo interna esclarecida bruscamente). A fransformagdo parece, pois,
iniciar-se por uma mudanga, potencial ou actual, na situagdo de vida da pessoa ou por um desafio
langado as suas opinides e valores. (Getz & Lubart, 1998:93-114).

Outra vertente deste estudo é o de esclarecer o que se entende por aprender a ‘lidar com’ —
competéncias sociais e profissionais (saber ser, saber estar e saber fazer) — pessoas de etnia cigana,
por parte dos profissionais de educacéo (Capitulo V) e com a escola, por parte das pessoas de etnia

2 A formag&o tem que deformar para ser transformadora. Nao basta receber informagéo antes da acgéo, é preciso viver a
deformagdo durante o contacto/confronto com a realidade interpeladora que nos transformara. (Conceito abordado no
capitulo Il “Ecoformacéo de Adultos”).



cigana, passando, obviamente, por caracterizar os processos de socializagdo no seio das
comunidades ciganas e das colectividades escolares (Capitulo ll).

Em jeito de apresentagado (auto-biografica) da pessoa que habita a investigadora

“Como educadora de infancia, tive a oportunidade de trabalhar num bairro, recentemente
muito badalado e mal falado pelos média - o da Bela Vista em Setubal. Ao longo de trés anos,
tive o privilégio de conviver, de muito perto, com pessoas de classe socioeconémica muito
desfavorecida pertencentes a diversas culturas, entre as quais se salientam a timorense, a
cabo-verdiana, a angolana, a sdo-tomense, a cigana e a setubalense.

Talvez, devido a carga socialmente negativa que me tinha sido incutida (pelas minhas
colegas de oficio e pela comunicagdo social) sobre as comunidades ciganas, foi precisamente
por elas que decidi investir... Sera que eram mesmo assim tdo mas?

Decidi, conscientemente, adoptar uma atitude simultaneamente expectante e interpeladora,
contemplativa e indagadora, como se fosse visitar um pais estrangeiro. Atitude, alias, creio
eu, que caracterizou profundamente a minha infancia e adolescéncia, uma vez que, nascida
em Mogambique, vivi varios anos em Argélia, Franga e Suiga, enquanto filha de refugiados
politicos, tendo vindo para Portugal, ainda adolescente, sem dominar a minha lingua materna
e tendo recebido uma instrugdo escolar de matriz francéfona.

Dizia eu, quando vamos visitar ou viver num pais de cultura diferente da nossa, vamos
imbuidos de uma disponibilidade interior em querer absorver 0 maximo de informagdes num
curto espago de tempo, de modo a perceber os seus codigos e linguagens, para poder
comunicar e fazer mo-nos entender.

Foi, com certeza, uma estratégia de sobrevivéncia que me impelia a querer conhecer o outro
e a querer encontrar um canal de comunicacdo. Mas era, certamente, uma atitude
inconsciente, porque, em crianga, estas coisas sentem-se e fazem-se mais do que se pensam
ou se calculam. Ou melhor, em crianga, a ac¢do ndo trai 0 pensamento, pois ela é, por
esséncia, pensamento em acgao. Foi, portanto, uma atitude que se foi impregnando na minha
estrutura psicologica e que, provavelmente, me apetrechou com instrumentos poderosissimos
para entrar em comunicagdo com o outro, diferente de mim, para o compreender e saber
conviver com ele: saber escutar o outro, saber estar atenta aos mais subtis sinais de
comunicagdo que se adivinham nas posturas das pessoas e, sobretudo, tentar apreender,
perceber e compreender a logica de pensamento do outro para encontrar canais de
comunicagao assentes numa confianca que se quer reciproca e simétrica.

Dos canais de comunicagdo que se foram estabelecendo, geraram-se relagées sociais fortes,
com todas as criangas e suas familias e, principalmente, com as criangas e familias mais
rejeitadas no bairro da Bela Vista - as ciganas.

O que sei sobre a cultura cigana, devo-o, fundamentalmente, as criangas e suas familias que
conheci nessa altura nesse bairro, assim como através da animagéo nos mercados [e na ruaj,
actividade(s) que tenho vindo a desenvolver, desde entdo, no dmbito do projecto Nomada.”
(Montenegro, 2001:281-283)

Sintetizando, importa informar que a pessoa que habita a investigadora foi e continua a ser
protagonista de préaticas educativas alternativas & forma escolarizante entre as quais, para a
pertinéncia deste estudo, se salientam:

a Animagéo Infantil e Comunitaria no dmbito da qual foi co-autora e co-actora do Projecto de
Alfabetizagdo Informal e Comunitaria. Projecto este que, por um lado, implicou duas das docentes
entrevistadas neste estudo e, por outro lado, deu origem & concepgao do Projecto Némada no
seio do qual tem o privilégio de ter vindo a construir, com os docentes aqui entrevistados, uma
relagdo profissional de confianga e mesmo de cumplicidade, ainda que vigilante, assente na troca
€ No apoio mutuo;

— a Animagao nos Mercados e na Rua no @mbito do Projecto Nomada, no quadro do qual também

teve a oportunidade de usufruir de uma relagdo de cumplicidade com varios dos docentes aqui
entrevistados;



— a Coordenacdo Nacional do Projecto Némada, implicando a ecoformagdo dos docentes nele
implicados e gracas a qual pdde aceder aos varios sentimentos e reflexées destes profissionais,
0s quais foram povoando varios dos capitulos do presente estudo.

Por isso, a razao da escolha desta tematica e, sobretudo, da metodologia (Capitulo 1) que enforma
este estudo estar intensamente imbuida dos afectos e das racionalidades com que a investigadora foi
convivendo ao longo destas experiéncias profundamente marcantes e enriquecedoras, tanto a nivel
pessoal como profissional. Eventualmente, pode-se arriscar a afirmar que este estudo é, de alguma
forma, um processo auto-biografico colectivizado.

Ainda que néo cabendo neste estudo uma pesquisa etnografica sobre cultura(s) cigana(s), convém
advertir o leitor que a investigadora possui um conhecimento empirico da(s) cultura(s) cigana(s) que
lhe advém de contactos intensos e prolongados (desde 1992) mantidos com pessoas de etnia cigana e
com as suas diversificadas manifestagbes culturais, nomeadamente festas de casamentos, festas
espontaneas, velérios, funerais e processos de luto, venda nos mercados e nas feiras, ‘baptizos (festa
religiosa de baptismo, que consiste numa imersao colectiva em aguas correntes, levada a cabo no
ambito da Igreja Evangélica de Filadélfia), brigas e ‘contrarios’ (desavengas graves entre familias que
se estendem a vérias geragdes e a varias ligagbes colaterais e que implicam divisdo de territérios),
relagdes de compadrio (¢ madrinha de duas criangas — de 8 e 3 anos - de etnia cigana, papel social
que obriga a algumas fungdes de ajuda e de respeito mutuo), entre outras subtilezas emergentes do
quotidiano, permitindo-lhe aceder a praticas e ‘estares’ culturais, assim como ‘pensares’ explicitados e
nao explicitados, da ordem das aprendizagens formal e informal (Hall, 1994), que lhes tém sido
reveladas através do convivio e da implicagéo. Circunstancia, alias, aproveitada para a concretizagao
deste estudo e mesmo aconselhada tanto por Anselm Strauss (citado por Kaufmann, 2001:22),
quando diz que nos devemos deixar “impregnar pelo terreno para descobrir as primeiras hipoteses,
pois 0 objecto constri-se pouco a pouco, pela elaboragéo tedrica que progressa, dia apos dia, a partir
de hipéteses forjadas no terreno”, como por Pierre Bourdieu (1993:915) quando diz que “é sé quando
se apoia sobre um conhecimento prévio das realidades que a investigacdo pode fazer surgir as
realidades que entende registar”.

Parafraseando Firmino da Costa (1986:147) pretendeu-se, também, com este estudo, questionar o
exotico — “como é que as pessoas aprendem a lidar com pessoas de etnia cigana?” transformando-o
em familiar e questionar o familiar — a ideia comum de que “as criangas, jovens e adultos ciganos tém
dificuldade em lidar com a escolarizagao”, transformando-o no exdtico, explicando as dificuldades que
0 processo de escolarizagao coloca aos processos de socializagdo das criangas, jovens e adultos de
etnia cigana.



CAPITULO | - OPGOES METODOLOGICAS

1. Os saberes a produzir ou os eixos orientadores da pesquisa

Sendo o tema central deste estudo compreender os processos de aprendizagens e de formagao e de
transformagdo que os professores experienciaram contactando com pessoas de etnia cigana em
contextos propiciadores de processos ecoformativos, pretende-se, com este estudo, compreender de
que modo o contacto de profissionais de educagdo (professores do 1°iclo de ensino basico e
educadores de infancia) com pessoas de etnia cigana (criangas, jovens e adultos) alterou as suas
concepgdes e 0s seus modos de agir nos processos de escolarizagéo e educativo.

Mais precisamente pretende-se saber:

1) Em que consiste, especificamente, o processo de aprendizagem de “saber lidar com” pessoas de
etnia cigana?

Esta questdo remete-nos para saberes experienciais e competéncias adquiridas em contexto de
trabalho, assim como para o conceito de “escuta sensivel” do profissional de educacao, isto &, a sua
capacidade de aprender com o outro diferente e com as situagdes imprevisiveis, inusitadas, fluidas.

2) Que (trans)formagbes pessoais e organizacionais ocorrem e como Sd0 percepcionadas e vividas
pelos profissionais de educagao?

Esta questdo remete-nos para o conceito de (trans)formacdo pessoal e organizacional (e da sua
consciencializagao), reportando-se aos varios tipos de mudancas (adaptativa ou ruptura conceptual) e
de posturas assumidas pelo profissional na construgdo da pessoa intercultural.

3) Que situagbes, acontecimentos e/ou contactos sdo propiciadores ou promotores dessas
(trans)formagbes?

Esta questdo remete-nos para o conceito de ecoformacédo (Pineau, 1988), emergente das situacoes
profissionais, enquanto dindmicas sociais de (trans)formagdo pessoal, analisando processos de
(eco)formagdo intercultural de professores, enquanto modalidade de formagdo de adultos, de
transformagao organizacional, incidindo na andlise de processos de transformacdo da(s) realidade(s)
social(is).

2. Os actores profissionais enquanto produtores de conhecimentos: justificagdo da
metodologia do estudo

Os profissionais de educagdo, ao nivel micro socioldgico, ndo s&o apenas produtores de uma
profissionalidade, de um estar profissional — que, por vezes, se assemelha a um carisma profissional -
sdo também produtores de saberes (experienciais e tacitos), os quais carecem ser desocultados,
verbalizados, explicitados e (re)interpretados através “de uma consciéncia contextualizada” (Névoa,
1988:116).

Neste sentido, considera-se imprescindivel apoiarmo-nos nos actores que detém esses saberes, por
forma a tornad-los publicos: “enquanto os saberes e saberes fazeres ndo forem identificados,
nomeados, reconhecidos por aquele que os detém, permanecem implicitos e pouco generalizaveis. O
valor e 0 alcance formativo da experiéncia vivida serdo efectivos apenas quando forem reconhecidos
posteriormente a acgéo vivida pelo sujeito” (Lainé, 2000:39).

Seguindo este raciocinio e porque “a selec¢do dos entrevistados realiza-se em fungéo da problematica
de investigagdo” (Digneffe, 1997:214), assim como “na entrevista compreensiva, mais do que constituir
uma amostra, trata-se de bem escolher os seus informadores” (Kauffmann (2001:44), a escolha destes
profissionais assentou, principalmente, em trés critérios considerados em simultaneo: 1) ter contactado
com criangas, jovens e adultos de etnia cigana; 2) ter vivido experiéncias de intervengio educativa em
modalidades alternativas a socializagao escolar tais como Animagéo Infantil e Comunitaria, Animagao



na Rua e nos Mercados, Alfabetizacdo Informal e Comunitaria e Educacdo de Adultos; 3) estar
implicados no projecto Némada, orientado para a promogdo das comunidades ciganas e para a
transformagao da escola.

Breve caracterizagao dos actores profissionais

Foram entrevistados quinze docentes dos quais catorze s&o do sexo feminino; doze séo professores
do 1° ciclo do ensino basico e trés sdo educadores de infancia, cujo tempo de implicagdo no projecto
Nomada é de dois a quatro anos para nove de entre eles, e de cinco a sete anos para os restantes
seis; cinco viveram experiéncias de Animacao Infantil e Comunitaria, dois de Alfabetizagdo Informal e
Comunitéria, oito de Animagdo na Rua e/ou nos Mercados, oito de Educagao de Adultos. Em relagéo
as suas vivéncias profissionais, muitos deles conseguem acumular vérias delas como o demonstra o
quadro seguinte:

Experiéncias profissionais pelas quais passaram cada um dos docentes entrevistados e nas

Docentes 1° | Animagdo : Animagdo ; Alfabetizagdo | Educagdo : Total de Anos
entrevistados | Ciclo | Infantle i naRuae Informal e de Adultos : experiéncias ; implicados
Comunitaria i nos Comunitaria (Ensino no Projecto
i Mercados Recorrente) Nomada*

5

NIWIRIAIaiINI=IOININDINDINI i
WININIOWIRIOIOINWIRIRIW W

Total | 8 5

8 ) 8

3. Narrar-se (res)sentindo-se?: entrevista biografica enquanto metodologia de (trans)formagao?,
construcao de conhecimento e técnica de recolha de informagéo.

“Concebe-se a socializagdo como processo biografico de incorporagdo das disposigbes
sociais vindas ndo somente da familia e da classe de origem, mas também do conjunto dos
sistemas de acg¢do com 0s quais o individuo se cruzou no decorrer da sua existéncia. {...)
Quanto mais as pertengas sucessivas ou simultdneas forem multiplas e heterogéneas, mais
se abre o campo do possivel e menos se exerce a causalidade de provavel determinada”
(Dubar, 1997:77).

3 no sentido de ocorrer uma ressonancia, um ecoar afectivo e emocional no acto de se narrar.
4 sublinhando o prefixo trans por se considerar uma formagéo trans-versal e trans-formativa que atravessa e que transita por
todas as facetas da pessoa.



“Sabe-se que os discursos enunciados em situagdo de entrevista estio, necessariamente,
ligados aos contextos da entrevista. A entrevista é uma situagéo social particular na qual as
pessoas inquiridas séo levadas a interrogar-se sobre as suas praticas, sobre as suas
relagées, de modo diferente daquela que apreendem normalmente as relagdes ou as praticas.
A entrevista supde um minimo de retorno reflexivo que ndo exige uma acgdo imediata. O
discurso emitido durante as entrevistas esta dependente da relagdo que se estabelece entre o
investigador e a investigagéo e, nomeadamente, a distancia ou a proximidade social entre um
e outro” (Thin, 1998:55).

Permitir que esses profissionais, ao se narrarem, explicitem os seus sentimentos e as suas
concepgdes sobre as vivéncias de situacdes ecoformativas com pessoas de etnia cigana, implica uma
abordagem biogréfica, dado o cariz retrospectivo dos saberes construidos na e pela ac¢éo a fazer
emergir e implica uma abordagem compreensiva que permita aceder as logicas dos actores.

Partindo do pressuposto de que “o saber comum n&o é um nao saber, que alberga, pelo contrario,
tesouros de conhecimentos, (...) a abordagem da entrevista compreensiva apoia-se na convicgéo que
os homens ndo sdo simples agentes portadores de estruturas mas produtores activos do social,
portanto depositarios de um saber importante que é necessério agarrar do interior, por via do sistema
de valores dos individuos” (Kaufmann, 2001:21-23). Sendo que “o valor reconhecido ao saber de que
cada um é portador, o saber ‘indigena’, o saber atribuido a experiéncia daquele que sabe fazer e de
como o adquiriu, pertence a pessoa que aprende”, € que “‘essas aprendizagens permanecem
implicitas, difusas, apenas conscientes e ndo formuladas, de modo que a sua formulagdo explicita
requer a interveng@o de outra pessoa” (Lainé, 2000: 31), aproveita-se esta oportunidade para que
estes sejam desocultados por este estudo, proporcionando ao entrevistado “uma ocasido inesperada
de se interrogar sobre si mesmo e de testemunhar” (Lalanda, 1998:874).

Sabendo que se torna um assunto delicado e polémico — o saber lidar com pessoas de etnia cigana -
inquirir sobre ele obriga a uma relagdo de confianga tanto do inquirido com a inquiridora, como desta
com o campo de investigagdo. De acordo com Piedade Lalanda (1998), deve obedecer a duas
condigdes, “uma de ordem ética, que podera resumir-se na atitude basica de compreensao, o que néo
significa envolvimento, antes capacidade de estar disponivel para o outro, de olhar de um modo
diferente. A outra é de caracter cognitivo: exige o conhecimento do meio onde se realiza o trabalho de
campo e um olhar critico sobre essa mesma realidade.(...) A relagdo com o entrevistado devera
transformar-se, durante a entrevista, numa relagéo de confianga, o que supde uma certa familiaridade
com a populagdo em estudo” (Lalanda,1998:874). Neste caso, a inquiridora/investigadora esta
familiarizada com a problematica, pois ela prépria viveu essas experiéncias, por um lado, e, por outro,
mantém com os inquiridos uma relagéo profissional de apoio que lhe permite ter a necessaria relagao
de confianca. Relagdo esta assente num contrato, numa negociagao clara quanto aos objectivos da
sua colaboragdo neste estudo, obrigando a uma clarificacdo quanto ao destino que é feito as
narrativas (Moita, 2000:117).

Apresentam-se, pois e apenas, sinteses dos itinerarios dos 15 profissionais (no capitulo V) porque a
centralidade deste estudo assenta sobretudo nas aprendizagens adquiridas em contextos de trabalho
nao formais, nomeadamente a explicitagcdo do saber lidar com pessoas de etnia cigana, e ndo tanto na
histéria de vida dos docentes ou nos seus percursos biogréaficos.

A circunstancia da investigadora estar familiarizada com a problematica do estudo e, simultaneamente,
ter uma relagéo de confianga com os entrevistados, pode colocar o problema da objectividade do olhar
e da interpretagdo. Todavia, a proximidade social e a familiaridade asseguram duas condigdes
principais numa comunicagdo ndo violenta (Bourdieu, 1993:907) e “a objectividade do conhecimento
em ciéncias sociais nunca poderia ser procurada na possibilidade de n&o influenciar o objecto, pois
este € sempre construido pela razdo de quem observa através da manipula¢do dos instrumentos de
recolha de informagao e na relagdo social com o objecto” (Caria, 2000:92). Neste sentido, este estudo
é “um acto de influéncia sobre a observagao e de parcialidade explicativa que pode ter a qualidade de
objectivar a construgao cientifica e de levar os locais [os actores] a racionalizarem a sua cultura [os
seus saberes], isto €, de os levar a construirem uma identidade colectiva explicita [uma competéncia
colectivizada] e interesses estratégicos proprios” (Caria, 2000:100)

Sendo a entrevista “uma situagdo social em que a presenca do investigador se impde de maneira
muito forte, em que o0 peso relativo do impacto social da pesquisa é muito elevado” (Firmino da Costa,



1986:137), considera-se que, ao inquirir estas pessoas, para além de recolher informagdes, esta-se
também a intervir no seu processo de consciencializacdo, pela forma como se escuta activamente,
como se manifesta o interesse por conhecer e perceber o que tm para partilhar/exprimir, pela forma
como torna pertinente a informagao fornecida para o estudo em causa, co e reinterpretando-a. “A
relagdo dual esta no coragéo da coeréncia da narrativa e pode-se considerar como um co-produto”
(Demaziere & Dubar, 1999:228). Desta forma, esta pesquisa sendo um processo social (Firmino da
Costa, 1986: 132) é também uma oportunidade formativa, na medida em que cada narrador “faz seu o
patriménio existencial através de uma dindmica de compreensdo retrospectiva” (Moita, 2002:118).
Narrar-se “supde um verdadeiro trabalho sobre si préprio por parte da pessoa inquirida € uma
auténtica escuta activa por parte do investigador. (...) A abordagem biogréfica sendo uma ocasido de
dizer o seu mundo tendo alguém com quem falar € também uma prova pessoal e intima” (Demaziére &
Dubar, 1999:227). Por vezes, no acto de se contar o individuo encadeia situagdes e motivos que
nunca foram por ele explicitados. Contar-se revela uma sucessdo de contextos interactivos e de
personagens, onde as experiéncias relatadas ndo sé afectam esses contextos, mas também
transformam os préprios actores (Lalanda, 1998:875).

Ao considerar que estes profissionais podem contribuir para a construgdo do conhecimento sobre a
tematica em causa, atribuindo-lhes um papel activo, reconhecendo-lhes competéncias validas, tanto
ao nivel da sua expressao, como ao nivel do problema tratado, por serem as pessoas mais aptas para
fornecer as informagdes Uteis a pesquisa (Pourtois & Desmet, 1988: 132), esta-se, também, a
contribuir para o seu processo de (trans)formagao, através da consciencializagdo que determinadas
vivéncias exerceram sobre elas, transformando-as em “experiéncias formadoras”, 0 que “implica uma
articulagdo conscientemente elaborada entre actividade, sensibilidade, afectividade e ideagao,
articulagdo que se objectiva numa representacdo e numa competéncia” (Josso, 2002:35), porque
“saber e saber fazer, € bom, mas saber que se sabe e se sabe fazer, € muito melhor’(Lainé, 2000:39).

A entrevista compreensiva ancora-se, por um lado, em alguns principios fundamentais: 1) atribui mais
importancia ao entrevistado enquanto informador privilegiado; 2) escuta atentamente a pessoa que
fala; 3) inscreve-se numa dindmica; 4) envolve-se activamente nas perguntas para provocar a
implicagdo do inquirido; 5) e aquando da analise de conteldo, a interpretagao do material ndo deve ser
evitada mas constitui um elemento decisivo (Kauffmann, 2001:14-17); e, por outro lado, assenta em
trés pdlos: “a empatia, a implicagdo mutua e a vida do inquirido, matéria prima da entrevista {(...) que
para o inquiridor inscreve-se num quadro mais vasto: a problematica da pesquisa” (ibidem:.54). “Para
fazer falar o informador & preciso fazé-lo entrar na sua biografia. E uma viagem guiada pelo inquiridor
autor do tema.” (ibidem:63).

A preparacdo e a condugdo das entrevistas semi directivas estiveram ancoradas na relagao informal
que a investigadora/entrevistadora tem - e deseja continuar a manter - com esses profissionais, assim
como nas informagdes pertinentes que se pretendeu fazer emergir, respeitando cada uma das
racionalidades em presenca, e, principalmente, sem colocar em perigo efou prejudicar tanto a
intervencdo social e educativa do projecto Némada, como a vida pessoal elou profissional dos
entrevistados. Assume-se, pois, que, neste estudo, o investigador foi o instrumento privilegiado de
recolha e de interpretacdo da informacéo (Firmino da Costa, 1986:132).

Porque “a abordagem biografica refor¢a o principio segundo o qual é sempre a propria pessoa que se
forma e forma-se na medida em que elabora uma compreenséo sobre o seu percurso de vida” (Névoa,
1988:116), considera-se que esta, enquanto técnica de recolha de informagdo funciona,
simultaneamente, como uma metodologia de investigacdo e de formagdo (Josso, 2002; Moita,
2000:118). “A entrevista biografica ndo consiste s6 em relembrar episodios da sua vida e em dar-lhes
uma interpretacdo. Conduz também a inscrevé-las numa temporalidade articulando passado, presente
e devir, a inseri-los numa histéria que tem um sentido” (Demaziére & Dubar, 1999:222).

A abordagem biografica tem como objectivo aceder a uma realidade que ultrapassa o préprio narrador
e o influencia. Trata-se de captar as vivéncias sociais, 0 actor nas suas praticas, na maneira como lida
com as condicdes fisicas e sociais que Ihe sdo particulares. A vida dos actores é uma pratica que se
apropria das relagdes sociais, as interioriza e as (re)transforma em estruturas psicolégicas pela sua
actividade de desestruturacdo-reestruturagdo. Esta abordagem permite produzir um material que



exprime, simultaneamente, o peso das determinagbes sociais nas trajectorias individuais, mas também
a relacdo dos actores com essas determinagdes, e por isso, a sua criatividade propria. “Permite
abordar, de um modo privilegiado, o universo do actor, as representacdes e os significados que atribui
ao mundo que o rodeia e aos acontecimentos que relata como fazendo parte da sua historia” (Lalanda,
1998:875). “A abordagem biografica torna acessivel o particular, o marginal, as rupturas, os intersticios
e 0s equivocos, que sdo elementos fundamentais da realidade social e, sobretudo, explicam porque
razao nao existe apenas reprodugao, permite captar a espessura do social na sua diversidade € nas
suas multiplas contradi¢des”. (Digneffe, 1997:206-210)

A producéo do saber perseguido por este estudo foi alcancada através da abordagem biogréfica que
permitiu aceder-se “aos momentos de reorientagdo que se articulam com situagdes de conflito e/ou
com mudancas de estatuto social, e/ou com relagdes humanas particularmente intensas, e/ou com
acontecimentos sécioculturais (familiares, profissionais, politicos, econdmicos)” (Josso, 1988:44), em
que o sofrimento ultrapassado ou o risco inevitavelmente vivido se tornaram, uma oportunidade de
desenvolvimento (Baudoin & Ttrkal, 2000:54).

O acto de se narrar ndo é apenas um relato de um percurso profissional ou a expressdo de
representagdes, é também uma actividade de comunicagao feita de deambulagdes, de encontros e de
acasos. Ao narrar-se, a pessoa descobre-se e abre-se ao outro e ao futuro. “Falando, o sujeito
apropria-se do mundo, constréi-o, coloca-o em forma, organiza-o, da-lhe um significado” (Demaziére e
Dubar, 1999:230). Ao contar-se, modela o seu trajecto e apropria-se dos meios para o compreender. O
entrevistador procura alimentar o didlogo que permita ao narrador apropriar-se da palavra e do tema.
“O investigador deve, sobretudo, ter consciéncia de que participa, durante a entrevista, num processo
social que contribui para activar” (Digneffe, 1997:222).

Para o guiar na condugdo da entrevista, foi construido um guio suficientemente abrangente para
permitir a escuta sensivel do outro, e suficientemente assertivo para reorienta-lo sobre a problematica
do objecto de investigagao. “O investigador é conduzido a ser ora directivo ora ndo directivo em funcdo
do avanc¢o da investigagdo e do nimero de entrevistas ja realizadas. Sera directivo no inicio da
entrevista para obter informagdes precisas sobre determinados episodios da vida, e néo directivo
quando se trata da expressdo de acontecimentos vividos ou de elementos afectivos’(Digneffe,
1997:222).

Na elaboracdo do guido da entrevista foram tidas em consideragdo as diversas facetas da
problematica e a importéncia de recolher informagbes sobre praticas a fim de compreender o seu
sentido vivido e as representagdes construidas a partir dessas praticas. Estas contém informacoes
relativas a elementos concretos da vida do sujeito, mas também as maneiras de pensar sobre certos
problemas ou sobre as suas relagdes. O guido foi sendo afinado ao longo da investigagdo porque
algumas questdes tornaram-se mais relevantes do que outras em fungdo da pessoa entrevistada
(Digneffe, 1997:217).



Guido das entrevistas

Pergunta desencadeadora da conversa

Sei que tens uma relagao profissional com pessoas de etnia cigana ha alguns anos e gostaria muito que
contribuisses, com a tua perspectiva, para me esclarecer melhor sobre «em que consiste concretamente
‘saber lidar com pessoas de etnia cigana'?», explicando-me «qual foi 0 teu processo de conhecimento
das pessoas de etnia cigana?».

Temas

Topicos para questoes

1. Fala-me sobre a tua
motivagéo para ser
professora/educadora e
sobre o teu percurso
profissional.

Gostaria que me falasses de como foi que escolheste seguir a profissdo de
professora (ou educadora)? Ha quanto tempo exerces a tua actividade
profissional?

Fala-me um pouco do teu percurso profissional, desde que comegaste a
trabalhar até hoje. Por onde comegaste?

Fala-me de alunos que tiveste e que te marcaram? Que receios € que
alegrias tivestes?

Fala-me do que gostaste mais de fazer?

Explica-me, um pouco, o que fazes agora. Onde estas agora a trabalhar?
Fala-me dos projectos /actividades em que estas envolvida?

Quais séo as tuas expectativas face ao futuro? O que é que gostarias mais
de fazer profissionalmente? Como é que achas que podes concretizar os
teus projectos?

2. Fala-me sobre os teus
contactos com pessoas
de etnia cigana.

Qual foi e como foi a primeira vez que contactaste com pessoas de etnia
cigana? O que foi que sentiste? O que foi que pensaste?

Antes de comegares a trabalhar com elas o que é que pensavas delas?
Quando e onde foi que comegaste a trabalhar com elas? Como é que te
sentiste? O que foi que pensaste?

Como foi que comegaste a relacionares-te com elas? Fala-me um pouco das
relagdes que tens agora com elas?

Consideras que a escola responde as necessidades e expectativas destas
criangas? Como é que tu lidas com as expectativas da escola, as tuas e as
dos teus alunos?

3. Fala-me sobre a tua
participagdo no projecto
Némada.

O que é para ti 0 projecto Némada? Desde quando é que estas implicada no
projecto? O que foi que te levou a aderir ao projecto?

O projecto trouxe-te algo para ti?

O que é que gostarias que o projecto fosse? Como é que podes contribuir
para a concretizagdo do que gostarias que fosse o projecto?

Se te pedissem para explicares o projecto Nomada as tuas colegas como é
que o descreverias?

4, Fala-me sobre o que
tu aprendeste ao
trabalhares/contactares
com pessoas de etnia
cigana.

Explica-me, um pouco, 0 que é que aprendeste ao trabalhares com pessoas
de etnia cigana.

Se te pedissem para explicar, a recém formados ou a colegas que nunca
trabalharam com pessoas de etnia cigana, como é que se faz, como é que se
lida com elas, como é que tu explicarias? O que é que Ihes dirias? O que é
que tu lhes proporias? O que é que tu farias? Que tipo de ajuda te parece
que seria mais adequada?

Breve descri¢do dos procedimentos na condugdo das entrevistas

As entrevistas foram

realizadas em datas, horas e locais acordados entre a

entrevistadora/investigadora e os entrevistados, garantindo sempre a privacidade necesséria ao
estabelecimento de um clima de abertura e de cumplicidade. A cada docente foi lida a pergunta
desencadeadora e pedida a autorizagdo para gravar a entrevista, apos o0 qual se deu inicio com a
primeira questdo abrindo espago para que o entrevistado se narrasse ao seu proprio ritmo, permitindo
deambulagdes, desvios e pausas. De quando em vez, utilizaram-se os tdpicos para alimentar os




propdsitos deste estudo; outras vezes, acompanhou-se o narrador nas sendas dos seus desvios. A
habilidade da entrevistadora em conduzi-las foi-se aperfeicoando a medida que estas se foram
realizando, procurando ser, simultaneamente, solta, vigilante e oportuna, equilibrios dindmicos bem
dificeis de estabelecer. As entrevistas foram sendo transcritas a medida que foram sendo realizadas e
remetidas aos narradores por forma a que estes procedessem aos reajustamentos por eles julgados
necessarios. Todos os entrevistados s&o designados, ao longo do presente estudo, por um
pseudonimo.

4. Do sentido® do vivido ao significado® do narrado: interpretagdo e tratamento das
in(trans)formagoes partilhadas

O acontecimento provoca o sentido. O sentido é o que escolhemos guardar das
situagées (Zarifian, Ph. 2000:180).

O sentido, mais que ser uma representagdo é um acto, uma maneira de agir’ (Rey,
2000:125).

Na anélise das entrevistas utilizou-se a um procedimento semi-indutivo, baseado simultaneamente, no
material recolhido e no quadro conceptual (Maroy, 1997), desdobrando-se em trés etapas interactivas,
assumindo uma progressao em espiral.

Numa primeira fase, transcreveram-se as entrevistas, fazendo-se um primeiro trabalho de
interpretacdo, de descoberta, penetrando no material recolhido, reescrevendo-se, aliviando o texto
narrado de parasitas da linguagem oral que sobrecarregassem e/ou dificultassem o seu entendimento.
Esta fase foi particularmente importante porque, ao devolver-se o texto aos autores, estes mostraram-
se surpresos com a forma, por vezes, atabalhoada como expressaram os seus pensamentos. Por
respeito aos autores/entrevistados e por se considerar que os seus contributos sdo imprescindiveis a
construgdo dos conhecimentos perseguidos por este estudo, a passagem do oral a escrito foi
recorrentemente trabalhada, nomeadamente nas passagens escolhidas, ora como testemunhos’
ilustrativos de conceitos teéricos abordados, como o refere Piedade Lalanda (1998:878) quando diz
“ser frequente introduzir expressdes das entrevistas no sentido de ilustrar o discurso cientifico, que
valem na medida em que contribuem para levar o leitor a situar a anélise tedrica numa realidade
concreta”, ora como saberes efectivamente construidos na e pela accdo, “fazendo desaparecer
‘aparentemente’ o autor da obra, que assim, da voz a outros que ele soube fazer falar por si e de uma
circunstancia concreta.”

Ainda nesta fase, procedeu-se a construgdo de uma grelha de analise para a qual se definiram
categorias gerais que foram emergindo tanto das narrativas como da problematica e dos objectivos do
estudo.

Grelha de analise das entrevistas

1. Motivagao para a escolha da profisséo

2. ltinerario profissional ou “nomadismo docente”

3. Episddios significativos vivenciados ao longo do itinerario profissional: desafios, surpresas, conflitos
(experiéncias consideradas positivas e/ou negativas).

5 O sentido diz respeito aos acontecimentos daquilo que surge, aparece, insiste, em excesso, tanto sobre o desenrolar
‘normal’ das coisas como sobre as significagbes estabelecidas. (Zarifian, 2000). O sentido varia consoante os contextos; ha
uma relagao entre o conceito e o referente. (Rastier, 2000:8)

6 O significado diz respeito as convengBes que organizam uma certa ordem social, e, portanto, uma certa regulagéo e
controlo das actividades. O significado é utilizado e apropriado pela socializagdo, mas ndo & nem visado intencionalmente
nem criado (Zarifian, 2000). O significado é independente dos contextos; ha uma relagdo entre o contelido e a expresséo.
(Rastier, 2000:8)

7 A abordagem biogréfica distingue-se entre “histéria de vida, em que a globalidade de uma existéncia revela diferentes fases
ou épocas, tratando-se de um discurso autobiografico; entre a narrativa que corresponde ao discurso de um actor sobre a
sua histdria de vida onde se conta, sem, no entanto, ser forgosamente autobiografico; e entre testemunho que representa um
relato centrado num acontecimento vivenciado pelo autor do discurso de uma determinada maneira.” (Lalanda (1998:876).



4. Primeiros contactos com pessoas de etnia cigana (na infancia, na vida profissional, na vida social)
5. Reflexdes e sentimentos sobre a sua participagdo no projecto Némada (perspectivas sobre a
formacéo de professores).
6. Reflexdes e sentimentos sobre as vivéncias
na Animagao na Rua e nos Mercados
na Animagcao Infantil e Comunitaria
na Alfabetizacéo Informal e Comunitaria
na Educacéo de Adultos
no 1° ciclo do Ensino Basico
7. O que aprendeu ao trabalhar com pessoas de etnia cigana?
8. Explicitacdo do “saber lidar com” pessoas de etnia cigana
9. Expectativas sobre o futuro das comunidades ciganas

No processo de analise de contelido, procedeu-se a interpretagao das narrativas, a qual requereu uma
disponibilidade para a escuta a par de uma capacidade de entrar no sentido do texto, permitindo
descobrir como é que o inquirido pensou 0 seu percurso e em que referenciais apoiou a construgao da
sua narrativa oral (Dominicé & al., 2000:102-103). Realizou-se um segundo trabalho de interpretagao,
formulando propostas interpretativas, aquando do corte das entrevistas, “arrumando-as’ nas
respectivas categorias, respeitando o sentido do discurso. Trata-se de uma fase particularmente
delicada pois temos sempre a sensagdo de que “ha qualquer coisa que se perde aquando da
segmentacdo de uma narrativa em passagens tematicas e ao seu dissecar em pedagos” (Bertaux,
1999:254). Dai, neste estudo, por vezes, se utilizarem trechos particularmente longos e em mais do
que uma categoria. Procedeu-se, pois, a uma analise vertical profunda a cada entrevista (unidade de
analise), descobrindo o itinerario profissional e as suas logicas, relativamente a cada docente
entrevistado, fazendo algumas anotagbes @ margem, as quais poderiam vir a ser, eventualmente,
transformadas em subcategorias.

Numa segunda fase, iniciou-se um trabalho de anotacéo e de sistematica comparagdo horizontal e
vertical. A andlise horizontal consistiu em comparar as diferentes entrevistas (unidades de anélise) e
em organiza-las nas grandes categorias. Atribuiu-se uma configuragdo aos dados e efectuou-se um
novo trabalho de interpretacdo de todas as categorias, aperfeigoando-se algumas subcategorias as
quais poderiam vir a ser, eventualmente, aproveitadas na ilustragao sistematica ao longo do texto.

Numa ferceira fase, @ medida que se procedia a redacgédo do texto escolheram-se alguns trechos das
entrevistas, citando-os no corpo do estudo, socorrendo-nos, recursivamente, das analises verticais (a
cada entrevista) e horizontais (as grandes categorias). Assim, o estatuto atribuido a palavra dos
actores entrevistados varia ao longo do estudo, ora enquanto ilustracdo de um conceito, de um
raciocinio teérico ou de uma pratica na qual a investigadora se apoia ao longo dos capitulos II, Il e IV
designados como “ReflexGes e sentimentos sobre...”; ora enquanto conhecimento produzido,
perseguido por este estudo, nomeadamente, enformando e estruturando o capitulo V “Aprendendo

com Ciganos”.



CAPITULO Il - ECOFORMAGAO EM FORMAGAO DE ADULTOS

“A dimenséo ecoformativa — que se traduz numa formagédo global (pessoal, social e
cognitiva) — dos varios actores implicados que ‘arrasta’ consigo a reformulagéo do
projecto, a produgdo de conhecimento e a mudanga das pessoas, sequndo um ciclo
que diriamos de tipo ecoldgico” (Espiney, 1997:22).

"A visdo ecoldgica da formagdo é a aprendizagem assente na interacgdo entre as
pessoas e 0 seu meio ambiente”(Diez, 2001:99).

Inimeras accdes de formagdo (continua e inicial) sobre educag&o intercultural tém vindo a ser
implementadas pelo sistema educativo portugués (Cortesdo, 2000a, 2000b ), para fazer face a
dificuldade de gerir a diversidade e em lidar com o outro diferente. As modalidades oferecidas tém-se
traduzido pela forma escolar da formagao em que os formandos séo “professores de dia e alunos em
horario pds-laboral, os professores véem-se envoltos num clima pouco securizador, despojados do
reconhecimento social do seu trabalho, obrigados a formar-se porque ndo sdo competentes” (in
Conclusdes & Recomendagdes, 2001:2). Ora as competéncias (versus qualificagdes) sdo produzidas
em contextos de trabalho, numa permanente construgdo, da ordem do saber mobilizado
ajustadamente, ainda que, por vezes, de forma artesanal, ndo sendo prévias ao exercicio profissional,
porque sdo produzidas em acto, pois “a pratica profissional alimenta-se de saberes tacitos e
escondidos, mobilizados para potencializar os contextos de trabalho como formativos.” (ibidem).

Assim, o saber lidar com o outro diferente — um saber que abrange a totalidade da pessoa,
incorporando os diferentes saberes (0 saber, 0 saber estar, o saber fazer e 0 saber ser) - neste caso, a
pessoa de etnia cigana, tem a ver, simultaneamente, com a (in)formagédo antes, com a (de)formacgéo
durante e com a (trans)formagdo ap6s a intervengdo directa com as pessoas e em situagdes
complexamente diferentes. Tem a ver com a manipulagdo de conceitos da area da interculturalidade,
mas também com conceitos e juizos prévios a ac¢do que serdo postos a prova e que se tornaréo
competéncias, caso sejam mobilizados em contexto, ou seja, aprende-se a lidar com pessoas de etnia
cigana, lidando com elas. E neste conceito de processo de formacdo ecoldgica, transversal e em
transito da pessoa que o projecto Ndmada assenta a sua intervengéo e que procura implementar
através do seu dispositivo de ecoformagéo.

1. Modalidade (alternativa) de formagao (continua) de profissionais de educagao

A valorizagéo das vertentes informais da formagéo, o papel central de cada sujeito, a
contextualizagdo e a temporalidade longa, que marcam a formagdo, conduzem a
deixar de centrar as atengbes no programa de formagdo e a deslocar essa atengéo
para os dispositivos de formagdo, entendidos como ‘o conjunto de condigbes
materiais, simbolicas e institucionais indutoras de uma dindmica reflexiva e
investigativa”. (Canario, 1999b:11)

O projecto Némada

A formacéo para a diversidade, de acordo com Luiza Cortesdo (2000a), tem, com frequéncia, efeitos
tao pouco significativos, limitando-se, geralmente, a aquisigdo de conhecimentos sobre culturas e a
evidenciar alguns costumes e valores numa perspectiva folclérica (valorizando apenas o que é mais
aceite, como por exemplo: a musica, a danga, os rituais de casamento, a lingua romané-cald, a
gastronomia, efc..) sem se discutir os problemas de poder que estruturam as relagdes entre grupos
assim como os problemas da compatibilizagdo das racionalidades divergentes sobre valores
fundamentais. Mesmo que questdes profundas sejam abordadas, a sua compreens&o, ou melhor, o
seu conhecimento, ndo se traduz por uma mudanga de praticas face a diferenca, nomeadamente em



“situagdes de urgéncia, em que ha pouco tempo para pensar’. As mudancgas que o0 projecto Némada
persegue, exige “alteracdes de postura ideoldgica cuja estruturacdo” vem da zona mais profunda do
sentir, do ser, do estar e do pensar. Por isso, pensou-se numa formagao que desencadeasse ndo
apenas a aquisigdo de saberes ao nivel racional mas, sobretudo, (com todos os cuidados que tal
situac&o requer) que tocasse os afectos e as emogdes (Corteséo, 2000a:16).

O projecto Némada, aqui apresentado, baseia-se num texto co-elaborado, em tempos, pela
investigadora para efeitos de divulgagdo no ambito de uma publicagdo do Secretariado Entreculturas
(Montenegro & Fernandes, 2001: 175-177).

Ao longo do ano lectivo, os docentes (e demais técnicos implicados no projecto) que, voluntariamente,
aderem ao projecto sdo acompanhados através de momentos diversificados de ‘reflexdo/produgao’ de
praticas consubstanciados pelos trés mestres da educagéo de cada um de nos: o eu (trabalho sobre si
articulando os outros e as coisas - autoformagéo), os outros (trabalho com os outros - heteroformagéo)
e as coisas (trabalho que o envolvimento tem sobre si - ecoformagdo), (Canario, 1999d:116),
designadamente através de:

e um encontro (de dia inteiro) no inicio do ano lectivo, no qual sdo langadas as linhas orientadoras da
intervencdo de acordo com os problemas e possibilidades que vao sendo diagnosticados;
(momento de heteroformag&o). Nestes encontros, por vezes, sdo convidados ‘especialistas’ no
dominio da educacéo e/ou da cultura cigana;

e reunibes mensais ao final do dia (fora das horas lectivas), nas quais sdo debatidos os problemas
que se vao levantando no dia-a-dia, equacionando estratégias de intervencdo, (momento de
heteroformagao). Nestas reunides, participam também pessoas de etnia cigana e técnicos com
outras formagdes que ndo docentes, tais como animadores, assistentes sociais, etc.;

e um encontro (de dia inteiro) no final do ano lectivo, no qual é feito um balango da intervengao
realizada (momento de heteroformagéo). Nestes encontros, por um lado, os docentes sao incitados
a comunicarem as suas actividades realizadas ao longo do ano lectivo, e, por outro lado, s&o
convidados especialistas em educacao e/ou cultura cigana, para devolver comentarios e reflexdes
mais abrangentes, relangando o debate publico;

e ¢ 0s inevitaveis momentos de autoformacdo e de ecoformacdo, devidamente reconhecidos (e
contabilizados em horas de formacao acreditadas), os quais sao utilizados para elaborar registos e
pesquisas (autoformag&o), contactar com as familias ou participar em animagdes comunitarias
(ecoformagio).

O dispositivo de formagdo implementado pelo projecto Némada assenta em algumas caracteristicas

(Canério, 1999b) de que o professor é [ou deveria ser] possuidor e que procura consolidar [ou

desencadear] através da criagdo de condigbes que promovam dindmicas sociais de ecoformagéo e

que sdo, simultaneamente, de intervengao e transformagao social, a saber:

Caracteristicas do Professor

Analista simbélico
Solucionador de problemas em
contextos marcados pela
complexidade e pela incerteza;
possuidor de capacidades de
abstrac¢do, de visao sistémica,
de experimentagéo (por
tacteamento num processo de
‘passo a passo’, aprendendo com
0 erro) e de interacgéo entre
pares.

Arteséo
Reinventor de praticas,

Dispositivo de Formagao do Projecto Nomada

Nas reunides mensais, a nivel local, procura-se criar espagos de
verbalizagdo e “pronunciamento” dos varios “sentires”, que passa
pela identificagdo das varias representacdes dos grupos sociais em
presenga. Para tal, existe um clima de risco psicoldgico controlado
no qual as pessoas podem, ao partilhar, fazer como que uma
“catarse”. Apds este momento inicial, proporciona-se um processo
de conscientizagdo e de autorizagdo (autor de si) com o apoio de
um formador (que tem coincidido com o coordenador regional do
projecto). Estes séo momentos de heteroformacéo.

Nos momentos de trabalho auténomo (gerido liviemente por cada
um), de autoformacdo, em que, por um lado, as pessoas sao



reconfigurando-as de acordo com
as especificidades dos contextos
e dos publicos, mobilizando os
elementos pertinentes para
enfrentar a situagdo Unica e
inesperada, construindo um saber
na e pela ac¢éo (competéncia vs
qualificagdo).

Profissional de relagéo
Investidor de si préprio (como
pessoa além do profissional),
numa relagao face a face,
comunicador com capacidade de
escuta, surpreendendo-
se/encantando-se
permanentemente, tentando
perceber o porqué da sua
surpresa.

Construtor de sentido

Perante a dificuldade intrinseca
da escola em lidar com a
diversidade e a perda de
legitimidade social que atravessa,
o0 docente é construtor de sentido
das diversas informagdes que a
escola e a sociedade transmitem,
proporcionando a construcéo de
uma visdo do mundo (nas varias
dimensoes: auto, hetero e eco)
atribuindo sentido a uma
realidade complexa, baseada na
histéria cognitiva, afectiva e social
de cada individuo dos colectivos
humanos.

chamadas a irem reconstruindo-se, através de um trabalho interior
sobre si, na relacdo consigo, com o0s outros e com a
sociedade/realidade, onde o livre arbitrio profissional pode ser
exercido, libertando-se do profissional mero executor de programas,
e, por outro lado, a irem pesquisando/experimentando, no seu local
de trabalho, no seu quotidiano, em que a interac¢do com o0 meio e
com as pessoas sdo 0s seus mestres. Este Ultimos s&o momentos
de ecoformagéo.

Na sua pratica profissional, 0 docente toma consciéncia dos seus
poderes e dos seus limites, enquanto facilitador de relagdo, do
controlo/poder que exerce sobre 0s outros e que estes exercem
sobre si: a linguagem n&o verbal na comunicagdo com 0s outros
(alunos, familias e colegas), o curriculo oculto e o incontrolavel da
vida. Novamente, sdo momentos de ecoformagdo, ou melhor
dizendo, de educacéo informal, difusa, impregnante.

S0 os momentos em que o profissional, no seu dia-a-dia, é
chamado a tornar-se leitor do mundo e descodificador das
diversificadas linguagens, (um bilingue cultural) entre a ldgica
letrada e a oral, entre a micro e a macro sociedade, entre a acgdo e
a teoria, entre o conhecimento emotivo e o racional, enfim, € um
mediador cultural e social, um facilitador de relagdes. Este trabalho
também ¢é feito nas reunibes mensais e nos encontros nacionais e
oficinas regionais que sdo proporcionados, nos quais as pessoas
sdo chamadas a “pronunciarem-se’, a explicitarem os seus
procedimentos, as suas decisdes, 0 seu pensamento, mobilizando
os seus conhecimentos (de como construiu sentido para si e para
os outros).



As novas fungées do formador

Agente de desenvolvimento ao
servigo das pessoas e das
organizagdes, com fungdes de
apoio e de consulta, permitindo
pensar a pratica e recolocando-a
em perspectivas mais largas de
conhecimento e acgao.

Trata-se de um formador que se
disponibiliza para aprender com
as situagdes, com os outros,
estando ele proprio em processo
inacabado de construcao de si.

A equipa coordenadora tendo, simultaneamente, funcbes de
formagdo de adultos e de educacdo de infancia (através da
animagdo na rua e nos mercados), aproxima-se da ‘légica da
interpelacdo™, procurando crescer com o0s outros em qualquer
circunstancia, fazendo de cada momento um momento Unico de
aprendizagem pessoal e colectiva. Assim, o “formador interpelador”
busca proporcionar diversificados momentos de formagao (auto-
hetero-eco), fazendo circular a informagéo (registos escritos, trocas
verbais, saberes locais, logicas diferentes, etc..), proporcionando
momentos de conflito cognitivo, através dos varios encontros
nacionais/regionais nos quais, por um lado, se alargam,
interrelacionam e relativizam perspectivas, €, por outro lado, se
promovem e consolidam a auto-estima e o processo identitario dos
docentes comprometidos com a sociedade®, que assumem, com
coragem, 0 risco do compromisso, pertencentes ao grupo das
profissdes sociais cuja especialidade® ¢é ser generalista
(ecoldgico?) e que lutam por uma causa (romantico, interpelador,

inquieto, indignado?).

Motivacoes subjacentes a adesdo ao projecto Nomada

N&o sendo, o projecto Némada, um programa emanado centralmente pelo Ministério da Educagao, e
como tal, a sua adesao ser facultativa e mesmo periférica ao sistema educativo, julgamos pertinente
saber quais as motivagdes subjacentes & adesdo dos docentes as suas propostas. Passamos a
apresentar alguns trechos elucidativos extraidos das entrevistas.

Assim as motivagdes que estao na base da sua adesao ao projecto Nomada séo:

— Por amizade com a investigadora:
Porque eu ndo consequia ver a Mirna ir para la sozinha e precisar de alguém que a ajudasse,
pensava eu. Alguém tinha que ir ajuda-la com aqueles mitidos todos. Era um trabalho um
bocado complicado e senti-me na obrigagéo de ir ajudar, de estar consigo. (Brigida)

— Por identificagdo com a pessoa que liderava o processo formativo:
Quando surgiu o “Némada”, para mim foi importantissimo, porque para j& é assim, néo é fazer
a apologia da pessoa que esta a orientar, mas é alguém que também tem um olhar muito
apaixonado pelo povo cigano. E a mim tocam-me imenso as pessoas que falam da vida e
falam das pessoas com paixdo. (...) No Némada, eu estou porque quero, porque gosto e

8“0 paradigma da interpelagédo subentende, por um lado, que se reabilite as potencialidades formativas do conflito cognitivo
e, por outro lado, que se reconhega que a comunidade estad sempre presente através dos alunos razéo pela qual as relagdes
que se estabelecem com a comunidade derivam prioritariamente das relagdes pedagégicas e sociais que ela estabelece com
os alunos.” “O paradigma da exterioridade define a educagéo informal negativamente, quando n&o se conforma a logica da
escola estando na origem da produgdo de handicaps socioculturais cuja superagéo s6 é possivel através do reforgo e da
dilatacéo do tempo de exposi¢éo & educagao formal.” (Correia, 1999:130)

9 Trata-se do “compromisso do profissional com a sociedade” na acepgdo que Paulo Freire (2000:21) Ihe da, em que o
profissional ndo se deve julgar habitante de um mundo que lhe é estranho: “mundo de técnicos e especialistas salvadores
dos demais, donos da verdade, proprietarios do saber, que devem ser doados aos ignorantes e incapazes. Habitante de um
gueto, de onde se sai messianicamente para salvar os perdidos, que estdo fora. Se assim procede, ndo se compromete
verdadeiramente como profissional nem como Homem. Simplesmente se aliena. (...) N&o é possivel um compromisso
auténtico se, aquele que se julga comprometido, a realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutavel. Se este olha
e percebe esta realidade em compartimentos estanques. Se ndo a vé e ndo a capta como uma totalidade, cujas partes se
encontram em permanente interac¢&o.”

10 Segundo Oliveira Martins (1993:56) e a propdsito da especializagéo: “o perigo da especializagdo nédo estad nem no rigor,
nem no aperfeicoamento técnico, mas na perda de perspectiva de conjunto e no esquecimento dos valores éticos e dos fins a
alcancar.”



porque acho que é importante, porque ai consigo sentir-me em unidade com as outras
pessoas que ftambém estdo de uma maneira diferente, porque também néo tém medo do
desafiar, e ndo tém medo de dizer ao resto da sociedade: “eu gosto do povo cigano”. E para
mim, isso € importante. Depois, em termos de experiéncias, ajuda-me sempre a dar o0 salto.
(...) No “Némada’”, ha sempre um desafio que me é feito, porque me é sempre proposto algo
para eu fazer, mais do que aquilo que eu ja fago. E, portanto, ndo me deixa ficar quietinha na
formatura. Esté sempre a puxar por mim. (Lia)

— Por causa de um problema vivido no lidar directamente com pessoas de etnia cigana:
O Némada foi, na altura em que apareceu, uma alavanca para mim. E para mais, apareceu
depois de eu ter tido essa dita turma, em que me chateei em reunibes, em conversas formais
e informais com as colegas. (Pedro)

E eu, quando fui a dita reunido do Némada, foi para ver e conhecer, e tentar compreender um
bocadinho melhor porque é que a outra tinha batido na minha colega. Isso fazia-me muita
confusdo. E entdo foi por causa disso que eu fui para o Némada. Para ver se entendia
porqué. Gostei e continuei. (Vera)

— Por se identificarem com os seus pressupostos
Quando cheguei aqui (...), abracei de corpo e alma o projecto Némada que ja existia no Polo,
porque este projecto vem dar resposta a uma pratica minha mas sem projecto Némada.
(Haydée)

Foi naquela reunido que eu tomei conhecimento do que era o projecto Némada, o qual achei
girissimo, porque vinha ao encontro de uma coisa que o Alentejo precisava. No fundo, eu
estava também a querer fazer alguma coisa quando implementei a Animagcdo na Rua no
Projecto de Animagao Infantil e Comunitaria do Bairro da Esperanga. (Lucrécia)

— Por ter uma ligagao afectiva com a origem do projecto
A minha ligagdo ao Noémada, tem sido como voluntaria e comegou logo no Projecto de
Alfabetizagéo Informal e Comunitaria do Centro de Animacgéo Infantil e Comunitaria da Bela
Vista, onde eu apanhei algum traquejo e onde comecei a interessar-me pelos ciganos e a
gostar deles. (Nelma)

— Porinfluéncia de colegas mas sem saber muito bem o que era:
Eu fui apanhada. Disseram-me assim: “aparece na escola dos Pinheirinhos, por causa do
projecto Némada”. Pensei: “projecto Némada, o que é que eu 14 vou fazer!?” “E por causa dos
ciganos!” E eu pensei que ia la (agora vou mostrar-te a minha ignorancia), pensei que ia la
ouvi-los falar um dia e depois ia-me embora, ninguém me explicou nada! la muito
encolhidinha, sem saber o que é que eu ia la fazer. (Inés)

Reflexdes e sentimentos sobre o processo de formagao vivido no projecto Nomada...

Do sentimento difuso de viver um processo constante de aprendizagem...
Acho que estou sempre num processo de aprendizagem, desde que me vejo no Némada que
tenho aprendido imenso com toda a dindmica que envolve o Némada, com tudo o que
envolve esta gente. Tudo o que tenho vivido e presenciado no Némada tem sido muito bom
para mim.(Nelma)

..A explicitagdo das suas potencialidades
O Noémada, antes de mais, ¢ um recurso. Depois é algo que também me ajuda a
compreender melhor e até a conhecer coisas que eu desconhecia, certos comportamentos da
etnia cigana. Ajuda-me a encontrar estratégias e actividades que posso pér em pratica. E é



uma troca de experiéncias nos encontros, nas reuniées, com outras colegas que também
frabalham com criangas e com adultos de etnia cigana e com as quais eu posso trocar
experiéncias. E depois também através de alguns textos a reflectir um bocado mais a nossa
atitude, mas ai acho que néo tem s a ver com as criangas de etnia cigana porque a gente
quando reflecte para eles, reflecte para todos. Certos textos acho que nos ajudam a reflectir
um bocado a nossa atitude profissional e a questionar até algumas coisas que fazemos.
Fazemos assim, mas porque é que ndo fazemos de outra maneira? Mas isso acho que é um
ganho para a nossa profisséo, ndo é o facto de estar no Némada. Eu podia ler aqueles textos
e serem-me dados noutro contexto sem ser no Némada. (Ana)

O Némada é um espago de encontro muito importante porque nos permite falar das nossas
coisas sem ter medo de dizer asneira. No Némada nunca se diz: “é asneira”, mas encaminha-
se a pessoa a pensar naquilo que disse e a pessoa percebe por si, porque a conversa é
encaminhada nesse sentido. Portanto, é um espago de reflexdo importante porque nos
conseguimos despir dos nossos preconceitos profissionais, conseguimos tirar a nossa bata
de professores e dizer “Olha passa-se isto assim assim, estou chateado com isto, estou
chateado com aquilo e vé-1a tu o que é que me aconteceu”, sem problema. O que nos ajuda a
continuar, nos ajuda a estabilizar emocionalmente e a perceber que 0s outros tém 0s mesmos
problemas que nés e que estao dispostos a conversar connosco e a ouvir-nos. (...) O Némada
nédo devia ser s6 relacionado com os ciganos. Devia haver o Némada para os outros. Eu
cheguei a determinada altura e comecei a ter alguma dificuldade em dizer: “este problema é
das criangas da etnia cigana.” Porque ndo ha problemas especificos, podera haver alguma
situagdo pontual, mas eu acho que o0s problemas das criangas que estdo nas nossas escolas
s&o praticamente 0os mesmos. Comecei a ter dificuldade em distinguir o que séo problemas
dos ciganos e 0 que sdo problemas das escolas. E acho que ndo ha assim grandes
diferengas. Mas é preciso estar Ia e é preciso ouvir, é preciso conversar para se perceber isto.
Alias os problemas que ha com os alunos das escolas, na minha opinido, séo problemas de
relacionamento, de respeito com 0s outros. Isto percebe-se com o Némada, percebe-se com
o0 convivio. [O Némada] é importante ndo s6 para professores que tenham alunos de etnia
cigana. Se calhar, para mim, o Némada até se pode continuar a chamar Némada, porque 0s
professores até andam de um lado para outro. E sinto necessidade do Némada, necessidade
daquelas relagdes. E os outros também 4 deviam estar. (Iris)

Acho que me tem dado a conhecer um bocadinho mais além da cultura cigana e do cigano
em si. Acho que, por aquilo que eu tenho visto no Némada, o que eu penso do cigano tem a
sua razéo de ser. Acho que é um projecto que nos leva a conhecer melhor os ciganos. E algo
que nos ensina mais acerca dos ciganos e onde n6s também trocamos experiéncias. Quem
estd no projecto também aprende com os outros sempre qualquer coisa de novo. E nés
também aprendemos. Acho que ha uma troca enriquecedora. Acho que o Némada tem feito
alguma coisa pelos ciganos e para que as pessoas 0s entendam melhor. E eles reconhecem
isso, isso reconhecem. (Vera)

O projecto Némada devia prevalecer, porque faz chamadas de atengéo e da informagéo que
é muito necessaria aos profissionais do ensino. Hoje, quase todas as escolas tém criangas
desta etnia. Se os professores que frequentam o projecto, que frequentam a formagéo, - tudo
gente nova - forem informados como tém sido informados até com depoimentos doutras
experiéncias e tudo isso, eles sdo alertados, como eu fui alertada no Recorrente, para
entenderem melhor, ficarem informados e até sensibilizados para compreender a postura, a
maneira de reagir, de estar, de encarar do povo cigano. Acho que é importante, para além
dos conhecimentos, do enriquecimento que traz a cada um. (Diana)

O Ndémada, para mim, é levar a escola as criangas do mercado. Elas precisam de conhecer a
escola. E uma forma leve de levar a escola a elas. Ou antes, de motivé-las e incentivé-las a ir
a escola, que eu considero ser o objectivo n°1 do Ndémada. E, também, falar das tradigbes
ciganas e da forma de estar deles, convidar as professoras a ajudar as criangas e minorias



que precisam de vir & escola. Especialmente, a troca de experiéncias, o convivio que ha entre
as pessoas e as Oficinas Pedagogicas. As oficinas sdo excelentes porque a pessoa vai e
ouve “Eu fiz assim”, “Olha, fiz assim”. Eu penso que haver troca de experiéncias e trocar
conhecimentos com outras pessoas nos enriquece a nés. No Némada, [as Oficinas Regionais
do final do ano] é dptimo, porque reflectimos sobre uma série de questbes. Séo relatadas as
experiéncias que a pessoa faz: “Olha que giro, posso tentar fazer isto!” E mais o ouvir as
experiéncias que a formagdo do Noémada me tem ajudado: “Se calhar na minha turma néo
resultaria bem assim mas se desse uma voltinha até era capaz de dar.” Duas cabegas
pensam sempre melhor que uma. (Maria)

Para mim, o Némada é um conjunto de pessoas que se preocupam com as outras pessoas e
com a diversidade e com a necessidade de se respeitar sem se anular e viver nessa
diversidade. O Némada procura, pelo contacto com as pessoas, pela troca com 0s outros,
que elas se apercebam dessa diversidade e da necessidade de respeitar essa diversidade.
No principio foi criado para criar uma rede de escolas de suporte as criangas que iriam de
uma escola para outra. Mas depois apercebeu-se, com RMG, que havia uma enorme
exclusdo mesmo que as criangas fossem & escola. Vo la mas ndo tém aproveitamento
porque ndo se consegue dar as respostas adequadas. O projecto Némada tenta ser
dinamizador ndo s6 a nivel de escola mas também na valorizagdo das dindmicas culturais
ciganas, [combatendo] os aspectos negativos que sdo veiculados e que deformam as
cabegas das pessoas. (Catarina)

Em termos da participagdo na formagéo, eu acho que nas reunides tenho aprendido imenso.
La esta, no inicio, quando nds viemos para ca, deste uma luzesinhas a nivel da cultura cigana
e ensinaste-nos muita coisa, mas, nas reunibes do Noémada, ha sempre determinadas
particularidades que vdo aparecendo. O projecto tem estes encontros que se fazem, e que
tém tudo a ver com... Para além de se conhecer a etnia cigana, no fundo, é encontrar
estratégias que se adequem um bocado as especificidades da cultura deles. Claro que ha
muitas [estratégias] que a gente vai aprendendo aqui no dia a dia, mas também héa outras
coisas que a gente vai aprendendo nas reunibes do Nomada. (Marta)

O Némada foi a primeira, e se calhar a tnica, oferta em termos de preocupagdo educacional
com a etnia cigana a sério de que tive conhecimento. Nas escolas por onde tinha passado
havia o programa ligado ao Secretariado Entreculturas, mas em que 0s ciganos néo estavam
ai representados. [O Némada] Apareceu mais vocacionado para os mitidos em idade escolar,
e com bastante viabilidade. (...) O Némada previa também que controlassemos 0s mitdos
que estavam no sistema: se mudavam de escola, como faze? Sem massificar, sem obrigar
ninguém a ir a escola, com 0s que apareciam. Eu senti que a grande intengdo do projecto era
precisamente essa: com 0S que la estdo, tentar fazer o enquadramento daquilo que iriam
encontrar o mais genuino possivel. Nunca foi preocupagdo mudar, em demasia, para trazer
para a escola os ciganos. Era mudar, no fundo, coisas que estavam obsoletas, quer em
termos de atitudes dos professores, quer em termos de funcionalidade da escola. O Némada
néo apresentava nada que fosse uma organizagao fundamentalista pré-cigano em que vamos
mudar isto tudo porque eles séo desta e daquela maneira. A ideia néo era essa. Era mudar
mentalidades que, ao serem mudadas numa sala de aula beneficiavam todos, os mitdos
ciganos e néo ciganos. (...) O Némada acabou por apontar uma série de rumos para 0s quais
as pessoas ndo estavam preparadas e, depois de estar por dentro, ndo estavam interessadas
em ir por ai. Porque isto de atender a diferenga tem muito que se lhe diga! A pessoa tem que
trabalhar nesse pressuposto, tem que correr muitos riscos e as pessoas néo estao para correr
riscos. E muito do nosso sistema [educativo] ainda esta no professor funcionario publico -
entra a uma e sai as seis ou entra as oito e sai @ uma e ndo esta para se magar muito. Esses
problemas existenciais sdo para 0s sociblogos, os psicélogos, ndo sdo para os professores.
Eu penso que os professores que melhor “apanharam” a formagdo foram os que se
chatearam, numa de estarem desiludidos com o sistema porque tentaram. (Pedro)



2. Processos de transformagdo dos profissionais de educagido que contactaram com o outro
diferente

De acordo com Margarida Pedroso Lima e Luis G. Arnaut, (1998), o processo de construgdo de uma

pessoa intercultural passa por duas etapas:

— a primeira, denominada “a fase de lua de mel’, em que, movida pela curiosidade e pelo efeito da
novidade, a pessoa descobre, com encantamento e fascinio, os usos, costumes e tradicdes de
outra cultura;

— e asegunda, em que a pessoa opta, dependendo do tipo de contactos directos que foi tendo com a

cultura do outro, por um dos seguintes tipos de postura:

“encapsulamento’, (tipo mais comum) em que a pessoa radicaliza a sua identidade, fechando-se
ao outro, dando origem a comportamentos de fuga ou de luta (de rejeicdo, de hostilidade, de
intolerancia, de racismo e de xenofobia);

- “cosmopolita”, (tipo raro) em que a pessoa opta por uma atitude intercultural assente numa

‘hermenéutica diatopica’, empregando o conceito de Boaventura Sousa Santos, (citado por Stoer
& Cortesdo, 1999:30-33), ou numa “negociacdo permanente” (Montenegro, 1999:25),
reconhecendo, respeitando e até apreciando a cultura do outro sem, contudo, abdicar da sua,
havendo espacos de encontro e de alguma miscigenagéo entre culturas diferentes, em que o
individuo sofreu uma espécie de processo de enculturagdo, fruto de contactos prolongados e bem
sucedidos;

- “desaparecedor’,” (tipo muito raro) em que a pessoa, tendo sofrido um processo de aculturagio e

assimilagdo, renega a sua cultura de origem e se identifica com a cultura do outro, passando a
viver segundo a ldgica do outro (como nos casamentos mistos).

Como o processo de construgdo/formagdo de uma pessoa aberta ao outro/intercultural depende, por
um lado, das suas caracteristicas pessoais e, por outro, das condigdes sdcioculturais e ambientais em
que vive, tudo parece indicar que o n6é gérdio da mudanga radica no proporcionar vivéncias de
emogdes e experiéncias positivas e agradaveis que concorram para a desmontagem de preconceitos
e esteredtipos sobre o outro diferente e permitam reconstruir representacdes positivas baseadas em
emogdes positivas vividas sobre e com o outro. “A dificuldade da aprendizagem intercultural reside na
sua componente emocional: ndo basta compreender os principios do interculturalismo, é também
preciso senti-los e saber vivé-los.” (Pedroso Lima & Arnaut, 1998:126).

A importancia da emog&o na mudanga de atitudes e no processo de construgdo da pessoa intercultural

é também salientada por Elia Blanco (1998:210):
“Néo devemos comegar por confiar na via cognitiva (conferéncias, leituras) pois actuando
assim, ndo é dificil provocar atitudes contrarias s desejadas (mecanismos de defesa,
racionalizagdo das proprias convicgoes,...) parece ser mais conveniente e eficaz conduzir 0s
professores & auto-comprovagdo vivencial na pratica educativa diaria; com efeito, quando os
docentes experimentam as suas reacgdes espontdneas, o seu modo de se dirigir aos alunos
diferentes, sdo menos reticentes — depois da surpresa — a mudar de atitudes; s6 a posteriori,
outros mecanismos formativos como a reflexdo, os debates e as leituras podem ajudar
positivamente”.

1“0 cosmopolita vive num universo de identidades variadas, esta a vontade na diversidade cultural que valoriza, mas
valorizando, acima de tudo, a sua autonomia como pessoa.” (Wieviorka, 2001:75)

12 Dubar (1997:97), avanga também com um tipo semelhante de mecanismo de transformagdo chamando-lhe “alternagéo”,
em que existe “a conservacgdo de uma parte da identidade antiga acompanhando a identificagdo a novos outros significativos,
percepcionados como legitimos. Estas condigbes serdo tanto mais importantes e dificeis de reunir quanto maior for a
distancia entre os contetdos da socializagéo primaria e os da socializagdo secundaria. Quando a ruptura € notéria, assiste-se
assim a verdadeiras ‘alternagdes’, i. é, a transformagdes totais da identidade; assiste-se a situagdes de ‘alteridade’ do
individuo no decorrer da socializagdo secundaria.”



Nesta ordem de ideias esta o conceito de “escuta sensivel’, desenvolvida por René Barbier (1997),
dando também grande importadncia ao papel da emocdo que surge numa situagdo imprevista,
desconhecida ou que nos choca. “O fenomeno emocional, neste caso, pde em acgdo ndo so
sensacdes, mas também dimensdes cognitivas, imaginativas, intuitivas. Reagimos com a totalidade do
que somos.” A escuta sensivel, ndo é apenas emogao, é também cognicéo, através do sentimento, do
afecto, da empatia, da meditacdo na accdo espontanea. René Barbier fala-nos da sincronia que a
escuta sensivel implica, do momento oportuno de agir que s6 se adquire lidando com o imprevisivel de
forma permeavel ao desconhecido. Esta escuta sensivel, alerta-nos Barbier, ndo é transmissivel por
uma educagdo meramente escolarizante pois “é o resultado de uma itinerancia de vida assumida nas
suas provas de alegrias e tristezas”. E 0 educador s6 o sera na plena acep¢éo da palavra quando tiver
feito esta experiéncia do desconhecido. “Aquele que conheceu e reconheceu esta relacdo sensivel,
esta empatia, é capaz de escutar a complexidade sem necessitar de invocar a barreira de uma norma
moral ou social abstracta.” Para Barbier, a escuta sensivel ndo tem etiquetagem social nem se fixa em
interpretacdes aprioristicas. Permite deixar-se conquistar, seduzir ou cativar pelo outro, logo deixar-se
transformar pelo outro.

Reforgando a ideia da experiéncia do desconhecido, Marie-Christine Josso (2002:37), também nos diz
que “o facto de sermos confrontados com o desconhecido leva-nos a fazer um trabalho interior a que
chamou um pensar’, e que essa vivéncia, num primeiro momento, imprevisto e de espanto,
desenvolve “uma ressonancia particular que nos faz sub-repticiamente pensar’ que aconteceu algo™.
Reforgando a ideia da necessidade de uma escuta especial que surge na relagdo com o outro
diferente, Martine Xiberras (1993:90), também nos diz que “o encontro de duas culturas {...), constitui a
problematica da interacgdo entre culturas, ou dos “choques” culturais. Para compreender o outro é
necessario estar a escuta de uma espécie de linguagem silenciosa da cultura”, ideia também
desenvolvida por Edward T. Hall (1994).

No quadro do projecto Némada, e ainda de uma forma intuitiva, a primeira etapa — a de lua de mel -
tem coincidido, geralmente, com o primeiro ano de ades&o ao projecto, enquanto que a segunda etapa
- opgdo por um dos trés tipos de posturas - acontece, geralmente, no final do segundo ano de
implicacdo no projecto.

No &mbito do desenvolvimento do projecto Némada, foi possivel identificar algumas nuances em dois
dos tipos de posturas atras referenciadas. Assim, no que diz respeito ao tipo “encapsulamento”,
podemos designar por “encapsulado tolerante” o tipo de pessoa que ao “lidar com o acontecimento
imprevisivel - caracteristica do comportamento cigano e das sociedades policronas, procura integra-lo
no plano pré-estabelecido, alterando-o, reformulando-o, flexibilizando-se, mas prossegue na ldgica do
planeador.” (Montenegro, 1999a:25). No que diz respeito ao tipo “cosmopolita’, o conceito de
‘hermenéutica diatopica” assemelha-se ao conceito de “negociacdo permanente” que acontece
quando a pessoa “ao lidar com o acaso - caracteristica dos comportamentos de grupos heterogéneos
e culturas policronas, que implica seguir a légica do outro, e ao incorpora-la, obriga o planeador a
alterar constantemente o rumo do seu plano em fungéo da légica do outro, sem contudo negar a sua
propria logica. Sendo um caminho feito a dois ou mais, € o caminho exigente e complexo da
negociagdo permanente”. Esta postura, assenta numa relagdo simétrica, em que a pessoa, néo
despreza a cultura do outro, respeita-a e valoriza-a e, para alimentar o dialogo, faz cedéncias.

Ainda no tipo “cosmopolita”, podemos distinguir uma outra postura, a que chamaremos de “terceira
pessoa”, a semelhanga de Ricardo Vieira (1999:369), “o didlogo com os outros grupos, as outras

13 0 tal insight abordado na introdugao e o tal happening abordado na conclusao.

14 Parafraseando Michel Serres (1993), o “Terceiro Instruido”, em que “toda a aprendizagem exige essa viagem com o outro
e com a alteridade, mas durante essa passagem muitas coisas se alteram” (p.59) “esse mestigo, aqui, chama-se terceiro
instruido” (p.66). Também Ricardo Vieira (1999:63) utilizou esta imagem explicando: “a terceira pessoa é esse hibrido
enriquecido com as aprendizagens do exterior e com as diferengas culturais que confronta, essa mesticagem que resulta do
eu, do tu, do nés, do eles, do outro, relagdo que se multiplica, obviamente, e se torna um dos varios muitos e modelos. E que
nenhuma aprendizagem evita essa viagem. Sob a orientagdo de um guia, a educagdo empurra para o exterior. Aprender
provoca a errancia.” Alids, Pedroso Lima & Arnaut (1998:127) também confirmam esta ideia: “podemos manter a nossa
identidade cultural a medida que nos vamos tornando literados culturalmente? A resposta é provavelmente Nao!” Albert
Garrido (1999:162) afirma que o acesso a cultura, por parte das comunidades ciganas, constitui “um processo acumulativo e
de mesticagem continuo”.



culturas, os outros modos de vida e de pensar o mundo, e o didlogo consigo mesmo transformam o
sujeito num terceiro homem - um ser intercultural’, (isto € o aspecto social do processo de
ecoformacgdo), em que o individuo enriquece com a cultura do outro, recuperando-lhe caracteristicas,
transformando-as, apropriando-se delas, mudando-se, alterando-se, “sem por isso ser falso ou perder
a sua propria identidade e tornar-se assim numa pessoa diferente no decurso do processo” (Hall,
1996:119), tornando-se numa cultura miscigenada, uma pessoa bicultural, na qual a questdo da
identidade esta bem resolvida, transitando facilimente de uma cultura para outra sem fracturas
identitarias.
“Umas pessoas deixam-se misturar mais do que outras. Mas a mistura é possivel. E essa
area de mistura que € importante trabalhar - cria-la e trabalhd-la para que ela seja cada vez
mais extensa. E o que fazemos no Projecto Némada. N&o sei se deve ser maior ou menor do
que as areas ‘puras’ ou se devem ser equitativas. Mas sei que é muito dificil gerir conflitos
nas areas ‘puras’ (..) A mistura é mais saudavel do que a dominagao ou a negacdo. Mas para
tal temos de fazer um trabalho interior muito grande, nomeadamente para as pessoas que
estdo habituadas a funcionar apenas com cores e sons puros, dicotdmicas (sim ou ndo, como
alias funcionam os computadores), sem apreciar as varias tonalidades e temperaturas que 0s
variadissimos sons e cores nos oferecem quase de bandeja. E preciso saber apreciar as
subtilezas'®, os ndo pronunciamentos, que a vida nos oferece. E preciso saber ler nas
entrelinhas, é preciso escutar os siléncios” (Montenegro, 1999¢:42).

O que temos vindo a constatar, no quadro do projecto Némada, é que o caminhar para a constru¢éo
da pessoa intercultural, seja ela de tipo “encapsulado tolerante” ou do tipo “negociagdo permanente”
tem vindo a passar pelo tipo de contactos que a pessoa experiencia com os individuos efou as
comunidades ciganas. Neste sentido, o projecto Némada tem apostado em criar condi¢des para que
as pessoas possam viver momentos agradaveis e gratificantes com o outro diferente, permitindo-lhes
desmontar preconceitos e esteredtipos, com base em processos de conflito cognitivo, trabalhados,
posteriormente, nas sessdes mensais. “S6 o contacto que leve a experiéncias interiorizadas com
aqueles de quem temos preconceitos é que nos pode levar ao crescimento e mudanga em termos de
valores e aptiddes pessoais, capacidade de relacionamento pessoal, sensibilidade intercultural e
consciéncia dos problemas da humanidade. (...) Os beneficios destes contactos sdo emocionais, pois
dissipam medos, aversdes, incertezas e hostilidades pondo de lado os preconceitos” (Pedroso Lima &
Arnaut, 1998:132).

Esta visdo interactiva da perspectiva intercultural centrando-se “nestas zonas de contacto, de
interferéncias, de interacgéo, de conflitos entre modelos culturais diferentes, conflitos que podem
aparecer entre grupos em presenca mas também atravessar os grupos ou os individuos implicados,
leva-nos a considerar as situagdes de contactos culturais como terrenos privilegiados de observagéo
de mecanismos de elaboracéo-reelaboragdo de culturas envolvidas” (Lorreyte, 1982:75).

Michel Lobrot (s/d) também advoga “ndo ver outra solugdo sendo a que consiste em modificar as
mentalidades, criando o contacto entre as pessoas que tém, precisamente, mentalidades diferentes.
Precisamos de uma pedagogia da comunicagao que esta por inventar”.

O conceito do contacto entre membros de grupos diferentes permitiria aos individuos descobrirem que,
afinal tém, entre si, mais semelhangas — nos sentimentos, nos valores ou nas atitudes, por exemplo —
do que inicialmente julgavam. Essa descoberta facilitaria a compreensao muatua e poderia mesmo
permitir, ap6s repetidos contactos bem sucedidos, a criagdo de condicdes favoraveis a interacgao
cooperante. E, contudo, necessario especificar em que condigdes o contacto facilitaria a percepcéo
das semelhangas entre os membros desses grupos. A cooperagao ¢ eficaz na redugao da hostilidade
se se saldar por um sucesso que, aparentemente, invalide parte das atribuicbes negativas que
integram o estere6tipo dos membros do exogrupo. A avaliagdo do outro melhora depois de um

15 O registo das subtilezas das relagdes humanas é também caracteristica dos povos de cultura policrona: “Os individuos
policronos estdo profundamente implicados nos assuntos dos outros, e sentem-se constrangidos a permanecer em contacto
uns com os outros. Até o mais pequeno pormenor de uma histéria é anotado e registado. De igual modo, o conhecimento
muatuo dos individuos esta extraordinariamente desenvolvido. As relagdes que mantém sao a esséncia da sua existéncia”
(Hall, 1996:61).



contacto agradavel com um membro tipico desse grupo, ou seja, com um membro em que estivessem
bem salientes as diferengas que opdem os grupos (Monteiro, 2000:435-436).

A teoria do contacto assenta em alguns pressupostos: “a) o problema fundamental do conflito
intergupal é o preconceito individual; b) o preconceito é um problema psicolégico e educacional; c) é
possivel erradicar o preconceito e o esteredtipo se fomentadas as interacgdes entre os culturalmente
diferentes; d) o combate ao preconceito e a discriminagao faz-se através da educagéo — mudancga de
atitudes e de comportamentos” (Guerra, 1994:40-41). Educagéo entendida como fruto da socializagdo
primaria (desde a infancia, em familia ou grupos domésticos) ou da socializagdo secundéria
prolongada (na vida profissional ou escolar continuada e profundamente marcante). No ambito deste
estudo, a mudanga de atitudes através da educagéo néo escolarizante é susceptivel de acontecer se
encarada como o resultado de processos de ecoformagdo, em que o sujeito é confrontado com
situagdes/acontecimentos/vivéncias, em espagos e tempos abertos e flexiveis, que o interpelam e o
obrigam a questionar-se a reformular os seus conceitos,

Ainda sobre a importancia dos contactos na formacéo, Luiza Cortesdo (2000b:5) também nos diz que
‘a formacdo pode ocorrer de forma descontinua, fruto de encontros efou confrontos com
acontecimentos, com relagdes fortuitas ou organizadas, em que o sujeito em formagéo se apropria,
filtra e/ou gere, selectivamente, aquilo com que contacta. Neste processo, o formando faz seu aquilo
que lhe é possivel e que lhe interessa fazer, podendo até usa-lo ndo s6 obrigatoriamente em
processos de manutengdo e reprodugao socioculturais, mas também em situacdes emancipatorias
pessoais e grupais”.

O confronto com os acontecimentos pode renovar as préticas de aprendizagem, aproveitando a

prépria instabilidade das situagdes de trabalho, articulando trés momentos:

— o tempo da confrontagdo directa com o acontecimento que interpela a competéncia e o saber do

individuo que problematiza o seu comportamento e solicita a necessidade de aprender;

— o tempo da reflexdo sobre o acontecimento para uma analise critica aprofundada e sistematica
com eventual apoio externo;

— 0 tempo de antecipagdo preventiva de acontecimento semelhantes, implicando uma certa
generalizagdo dos adquiridos que a confrontacdo a esse acontecimento suscita, portanto a uma
conceptualizacdo da situacao (Zarifian, 2000: 183).

Apos esta breve digressao sobre conceitos como a construgdo da pessoa intercultural e a importancia
do contacto com o outro diferente nesse processo, parece-nos necessario explicitar o conceito de
transformagé&o adoptado neste estudo.

De acordo com a teoria da mudanga de Paul Watzlawick, (citado por Serre, 1991), consideram-se dois
tipos de mudancas. A mudanga de tipo 1 ocorre no interior de um determinado sistema que
permanece igual. Trata-se da manutengdo de uma homeostase. Sdo mudangas continuas, puramente
correctivas. Muda apenas o necessario para se manter. A mudanga de tipo 2 ocorre quando um
sistema muda qualitativamente, de forma descontinua. Trata-se de uma mudanga estrutural, que
acontece sempre que o contexto tem de ser modificado. E a mudanga da mudanga.

Seguindo esta linha de raciocinio, acontecem também dois tipos de aprendizagens: de tipo 1, em que
as pessoas tentam corrigir os seus erros de modo técnico, sem reavaliar os valores subjacentes que
guiam a acgao; de tipo 2, em que as pessoas questionam o seu sistema de valores, identificando as
causas da ineficacia da acgao.

Marie-Christine Josso (2002:35), também distingue dois niveis de transformacbes desencadeadas
pelas experiéncias: 1) por um lado, teremos “as experiéncias existenciais que agitam as coeréncias de
uma vida, quase mesmo os critérios destas coeréncias” (mudancas profundas de tipo 2); e por outro
lado, teremos “a aprendizagem pela experiéncia que transforma complexos comportamentais,
afectivos ou psiquicos sem por em questdo valorizagbes que orientam os compromissos da vida”
(mudancas mais superficiais ou adaptativas do tipo 1).



Associada a esta vis@o sobre os niveis de mudanga, Gustave-Nicolas Fisher (1992:194). organiza
também dois tipos de atitudes face a mudanga em tudo semelhantes as de Paul Watzlawick: as
atitudes centrais - crengas e valores (mudancas de tipo 2) - sdo muito estruturantes porque fornecem o
andamento e a conduta a seguir e ddo um sentido a vida de forma que é muito dificil muda-la; e as
atitudes periféricas - objectos, situagdes ou acontecimentos (mudangas de tipo 1) - ndo exigem uma
grande implicacdo nem de uma informagéo precisa para se formarem e podem modificar-se mais
facilmente. Este autor adianta que “o trabalho de mudanga implica o envolvimento num processo de
interpretagdo dos desejos e conflitos inconscientes em jogos e um processo de perlaboragdo
permitindo a apropriagdo da interpretagdo, de fundamentar na sua experiéncia de vida” (p.179). O
processo de perlaboragdo’, variando de pessoa para pessoa, pode ser longo, dependente da
intensidade das resisténcias inconscientes, mas néo se devendo queimar etapas. A mudanga é um
trabalho de anédlise em que o sujeito estd em confronto com os conflitos existentes, tanto a nivel
individual como colectivo. Mas a mudanga ndo se reduz a analise, supde a vivéncia de um confronto,
uma acgéo, um contacto, uma situagdo, um acontecimento.

Fisher (1992:195-216) explica-nos, ainda, que o processo de mudanca de atitudes da-se através da
necessidade do equilibrio cognitivo — dimensao interactiva entre pensamento e emogéo provocado
pela dissonancia cognitiva — coeréncia interna das suas atitudes evitando as que sdo ilogicas e
incoerentes. As situagdes (contactos/acontecimentos) dissonantes, este autor define-as como sendo
situacdes onde ha falta de l6gica, onde ha a existéncia dum duplo papel, em que é dificil conciliar duas
exigéncias aparentemente contrarias, em que hd mudanga de meio que levem a tomar atitudes
contrarias as suas opinides, onde existe incompatilidade de atitudes, em que se vivem dilemas.

Diante da dissonancia cognitiva determinada pela exposi¢&o involuntéria a uma informacéo, a pessoa
pode reduzi-la adoptando estratégias de denegagéo, de diferenciacdo e dissociagdo (0s bons e 0s
maus) e de transcendéncia (convive bem com o conflito, porque n&o se Ihe oferece outra alternativa).
Segundo Fisher, existem dois factores que explicam o processo de mudanga numa pessoa. Por um
lado, 1) as caracteristicas da pessoa que produz a informag&o: a sua credibilidade — competéncia e
confianga; a atracgao que exerce sobre o outro — afecto, valores, emogdes, simpatia; o sentimento de
distancia, isto €, se a natureza da fonte de informac&o tende a diminuir 0 sentimento de distancia no
receptor, a mudancga tende a aumentar; a mensagem em si pode ser determinada pelo seu conteudo e
pela sua forma através da sua argumentagao logica, afectiva ou credivel. E, por outro lado, 2) as
caracteristicas dos destinatarios, seus factores psicolégicos (sexo, idade, auto-estima) e as condi¢des
da situagdo em que se encontra (situagao positiva ou negativa).

Do ponto de vista antropoldgico, “o homem passa da convicgdo formal, & adaptacdo informal e,
finalmente, a andlise técnica, estando esta divisdo tripartida no cerne da teoria da mudanga’
apresentada por Edward T. Hall (1994:108-114). Segundo este autor, o processo de mudanga cultural
obedece a algumas regras. Uma das caracteristicas muitas vezes mencionada da mudanca cultural é
a de que uma ideia ou um préatica mostram uma grande persisténcia, resistindo aparentemente aos
esforcos para mudar e, de repente, sem que ninguém disso esteja & espera, desmoronam-se.
Qualquer que seja o ponto de vista, a cultura parece ser constituida por modelos de comportamento
formal que constituem o nucleo a volta do qual se processam determinadas adaptagdes informais?’.
Esse nlcleo € também apoiado por uma série de suportes técnicos. O ritmo variavel a que os sistemas
formais e técnicos mudam pode produzir uma grande ansiedade pessoal. O sistema técnico
transforma-se rapidamente em formal levando as pessoas comportarem-se como se ele fosse ainda
técnico. A mudanga é um processo circular complexo. Vai do formal ao informal e deste ao técnico,
para regressar a um formal diferente e a énfase desloca-se rapidamente em certas conjunturas. Essas

16 per movimento através do qual ocorre algo, uma passagem, um estar em transito; laboragéo: trabalho continuo.

17 Para as comunidades ciganas, o nlcleo formal em torno do qual se processariam algumas adaptacées informais é
constituido por, segundo a Unido Romani Espanhola, alguns elementos centrais da cultura cigana e que sao: o respeito pela
familia como instituigao suprema da sociedade cigana; o cuidado para com as criangas e para com 0s ancidos que gozam do
maximo respeito e consideragdo; a hospitalidade como obrigagdo que se deve manifestar com agrado e com a méxima
atencdo; ter honra, o que significa o cumprimento da palavra dada e a fidelidade a “lei cigana”; o sentido de liberdade como
condicdo natural da pessoa; o sentido da responsabilidade e da ajuda para com os membros da etnia como uma obrigagéo; o
cumprimento das decisdes tomadas pelos mais velhos quando estes a tomam no cumprimento da “lei cigana”.



mudancas rapidas explicam-se pelo facto das pessoas ndo conseguirem viver em dois sistemas ao
mesmo tempo. Tém, a todo 0 momento, que se posicionar perante a vida de acordo com um destes
trés niveis de integracéo - formal, informal e técnico - mas apenas com um deles de cada vez. Para
Hall, é duvidoso que alguém possa alguma vez mudar realmente de cultura. O que acontece é que,
continuamente, se procede a pequenas adaptagdes informais no decurso da vida quotidiana. Algumas
delas resultam melhor do que outras. Por vezes, podem aperfeigoar-se, tornando-se técnicas, e esses
aperfeicoamentos conjugam-se de forma imperceptivel até serem, de subito, saudados como avangos
do conhecimento. Aquele que deseja realmente promover a mudanga cultural deve descobrir primeiro
0 que se passa ao nivel informal e indicar com preciséo as adaptacdes informais que parecem resultar
melhor na vida quotidiana. Entra-se assim no nivel da percep¢do. Mas mesmo este processo s6 pode
acelerar a mudanga, ndo controla-la realmente, como, por vezes, desejam as pessoas de acgédo. A
causa é a natureza inconsciente e informal presente sempre que alguma mudanca ocorre.

De acordo com Isaac Gertz e Todd Lubart (1998), a transformacéo de si organiza-se em trés tipos. Em
primeiro lugar, existem as transformagdes de si que modificam a maneira como a pessoa se considera
a si propria, sem que contudo tenha mudado os seus valores primordiais, as suas opinides e 0 seu
comportamento duravel. Em segundo lugar, existe a transformacdo de si que modifica os valores
primordiais, as opiniées e o comportamento em direcgao esperavel pela cultura e pela sociedade. Em
terceiro lugar, existe a transformacgdo de si que modifica os valores primordiais, as opinides e 0
comportamento duravel da pessoa em direcg@o contraria a esperavel pela cultura e pela sociedade
dominante.

Quanto a importancia da emogao na transformagao de si, os autores salientam que um acontecimento
que ndo toca o eu da pessoa provavelmente ndo provocara emogdo, € que cada transformacdo
fundamental nas emogdes necessita de uma correspondente mudanga do eu, assim como qualquer
mudanca fundamental do eu ocasiona uma transformagéo emocional correspondente.

Os autores avangam com uma teoria em que as emogdes podem estar implicadas no processo de
transformagao de si. Em primeiro lugar, uma mudanga potencial ou actual numa situagdo pessoal ou
um desafio as opinides e valores de uma pessoa podem provocar estados emocionais negativos, 0s
quais, uma vez resolvidos podem conduzir a transformagéo de si. Em segundo lugar, um estado
emocional, ndo necessariamente negativo, de surpresa ou de choque pode provocar ou permitir um
processo de transformacado de si. Em terceiro lugar, quer as aptiddes emocionais especificas, quer os
recursos ligados a emog&o, s&o necessarios a pessoa para que transforme, com sucesso, 0s seus
padroes de sentimentos e de conhecimento de si. Em quarto lugar, é necessario um esforgo
deliberado para desencadear a resolugdo dos sentimentos complexos, confusos e transitérios
adquiridos pelas experiéncias. Este esforco continuo pode contribuir para recompor a estrutura das
experiéncias pessoais, conduzindo a um processo de reconceptualizagdo dos mapas referenciais.

Claude Dubar (1997:97-99), salienta o papel da socializacdo secundéria (conceito abordado no
capitulo lll) no processo de transformagdo de si: «a fransformacdo de identidade depende da
articulagdo duradoira de um “aparelho de legitimacdo” e de uma ‘reinterpretacdo da biografia
passada’, a volta de uma estrutura do tipo “antigamente pensava...agora sei’». Mas, segundo este
autor, apenas surgird ‘reconversdo’ identitaria se houver uma deficiente socializagdo primaria,
cabendo a socializagdo secundaria o desafio do sucesso do processo de mudanga social. “S6 a
socializacdo secundaria pode produzir identidades e actores sociais orientados pela produgdo de
novas relagdes sociais e susceptiveis de se transformarem elas préprias, através de uma acgéo
colectiva eficaz, isto &, duradoira” (p.99).

No que diz respeito @ mudanga de mentalidades dos professores ou a reconversdo cultural das
pessoas de etnia cigana, esta ideia implica que a escola tenha, de facto, um papel eficaz enquanto
processo de socializagdo secundaria, que os processos alternativos a socializagdo escolar tenham
efeitos duradoiros nos actores, enquanto momentos de socializagdo secundaria. Em ambos
(professores € ciganos), o processo de reconversao pode acontecer conquanto a socializagao primaria
tenha sido deficitaria, segundo Dubar. Ora é uma situagdo que ambos os protagonistas da accéo
educativa (formal — os professores ou informal — 0s ciganos) ndo desejam para os seus formandos ou
educandos. Ninguém deseja uma construcéo identitaria deficitaria que fracture a construgao do Eu.



Neste sentido, o processo de socializagdo secundaria vivida nas escolas por ambos os protagonistas
(professores e ciganos) ndo deve contribuir para a desestruturagdo da socializagdo primaria ou
ancorar-se numa socializagdo primaria deficitaria. Apela-se para o desenvolvimento de um processo
continuo de reconstrugdo sem destruicdo, o que implica processos suaves de transformagéo de si,
processos estes, muitas das vezes, inconscientes se vividos de forma informal, por impregnagao,
através de contactos/situagdes agradaveis de convivio.

Admitindo que seria “gracas a transformagao possivel das identidades na socializagdo secundaria que
se podem pdr em causa as relagdes interiorizadas ao longo da socializagéo primaria,” considera-se, no
presente estudo, que as modalidades alternativas de socializagdo aqui apresentadas e
experienciadas, tanto pelos profissionais de educagéo, como pelos actores ciganos, constituirem uma
“possibilidade de construir outros ‘mundos’ para além daqueles que foram interiorizadas na infancia
[no caso dos professores, e ao longo da infancia e da juventude no caso dos ciganos] e que estaria na
base do sucesso possivel de uma mudanga social ndo reprodutora” (Dubar, 1997:99).

No caso das criangas e jovens de etnia cigana que frequentam a escola, é necessario ter em
consideragdo que, nos casos em que a socializagéo inicial ndo tenha estruturado uma identidade
social, “a socializagao secundéria, se ndo puder construir uma identidade especializada, leva a uma
desestruturagdo duravel dos individuos e a sua exclusdo do espago social” (Dubar,1997:100),
conduzindo a uma ruptura identitéria.

iv a i u
Perspectivas sobre a formagao a proporcionar aos seus colegas sobre “como trabalhar com
pessoas de etnia cigana?”

De seguida, apresentam-se alguns trechos extraidos das entrevistas elucidativos sobre o que estes
docentes preconizam sobre que tipo de formagado mais adequada deveria ser proporcionada aos seus
colegas no sentido de ajuda-los a trabalhar com criangas e jovens de etnia cigana. Estas informagdes
tornam-se pertinentes porque trata-se de apreender o que consideraram pertinente para eles, por um
lado, e, por outro lado, 0 que aprenderam com o seu préprio processo de formagao e o que, do interior
da problematica, sugerem ter mais possibilidades de induzir mudangas mais profundas. Como sera
possivel verificar através dos extractos apresentados, as estratégias que implicam uma aprendizagem
por modelagao, por apropriagdo do vivido em conjunto com, sdo as que, segundo estes docentes,
parecem ser as mais eficazes.

Assim, parece que a transformac&o faz-se através da experiéncia, do exemplo préatico de um colega

mas sobretudo depois de sentir necessidade de apoio:
[para ajudar os meus colegas que tivessem ciganos nas salas] Eu tinha que estar la com eles.
Néo Ihes podia dizer nada. Porque as pessoas depois ouvem outras coisas. Portanto, eu
tinha que estar era la contigo. Para tu veres e sentires aquilo que lhe dizia, a forma como eu
lhe dizia, a forma como eu estava com eles, como eles estavam comigo. Portanto tinhas que
ver tu e tinhas que sentir tu. Ndo adiantava eu dizer-te nada porque podias ouvir outra coisa
completamente diferente. Portanto tinha que estar la. Tal e qual como tu estiveste quando eu
fui para o CAIC. Tal e qual como tu tiveste que fazer comigo... E, se calhar, tornei-me mais
receptiva as propostas deles [dos milidos] e @ maneira deles procurarem a afectividade
porque Vvi. Depois podemos conversar claramente e podemos estar no Némada e dizer as
coisas todas que pensamos. Agora para ajudar, para integrar a pessoa, temos que estar la
com ela. (Iris)

Aprende-se no terreno. Seja no que for, aprende-se no terreno, com a experiéncia. Porque
vamos la ver: a escola da-nos é literatura, a base cientifica, e seja em que situagdo for, é
sempre preciso ter a ciéncia, o saber. Mas depois devemos ter a experiéncia, porque
ninguém é igual a ninguém. Para trabalhar com uma pessoa, tenho que a estudar primeiro, e
quantas vezes a gente se engana. Eu posso funcionar para uma pessoa de uma maneira mas
para aquela ja ndo posso funcionar da mesma maneira. Eu acho que o professor é um actor,
porque consoante a turma assim a gente tem que funcionar. O que é bom para esta turma
pode ndo ser bom para aquela. Depende muito dos mitdos. (Vera)



Eu penso que em relagdo a formagdo estamos um bocado como o Rendimento Minimo com
0s ciganos! Os professores s6 vdo as formagdes quando precisam dos créditos, se néo
precisam ja ndo vao, isto é que é mesmo a realidade. Se calhar, era mais proveitoso, em
cada escola haver um nucleo de duas ou trés pessoas que funcionasse ao lado dos
professores mas ‘in loco”, auscultar-se, saber o que podia fazer com os professores para
minorar as dificuldades que eles apresentassem. (Diana)

Eu penso que é um trabalho muito longo a percorrer e que, muito honestamente, ha
professores que, mesmo com todo o apoio que puderem ter, primeiro tém que querer ter esse
apoio. Primeiro tém que querer ser ajudados e sentirem que precisam do apoio. (Haydée)

E essa necessidade de formagdo tem de sair de dentro de nds. Se eu sentir necessidade de
formagdo, eu vou a procura dela, e ndo estou a espera de reunides, nem disto, nem daquilo.
Vou a procura, leio, preocupo-me, ando nos meios onde posso encontrar. Quando a gente
entra em contacto com as situagbes sente necessidade de as resolver. A nossa propria
formagdo vem das necessidades que nds sentimos, perante as situagbes que se nos
deparam. (Brigida)

Tendo a percepcéo que se trata de uma formagéo a longo prazo, o primeiro passo para a formacao

dos seus pares passaria pela sensibilizagio ao problema através do afecto, proporcionando momentos

de convivio festivos e gratificantes com pessoas de etnia cigana...
Primeiro tinha que haver uma sensibilizagdo aos professores, para, em conjunto com eles
[ciganos], organizarem momentos de espectaculo, um piquenique. Momentos que cativassem
0S professores € 0S ciganos, no inicio, para se estabelecer esse elo. Porque eu penso que a
base disto tudo ¢ a afectividade. Se ndo houver afectividade nao se vai la. Portanto, teria de
haver uma base de apoio a esses professores, e eles confiarem nessa base de apoio, e entdo
depois, desenvolver a formagdo. Porque se ndo gostarem, se ndo quiserem, ndo se vai la.
(Diana)

...através do dialogo, da conversa, da troca de experiéncias com resultados positivos

Se calhar, comegarmos por uma troca de experiéncias, em termos de situagbes, de
trocarmos ideias em conjunto, de falarmos em conjunto. N&o de dar receitas porque néo ha. E
através do dialogo, da conversa, em pequenos grupos, que poderemos, a pouco € pouco,
conduzir a que o professor abra um pouco a guarda. Eu ndo estou com isto a criticar, nem
pouco mais ou menos, longe de mim pensar que ha professores que levantam mesmo muito
as defesas e os muros em relagdo aos alunos ciganos. Nao me estou a referir a isso. Mas, de
facto, ha. Por outro lado, 0s alunos ciganos ndo podem ser s6 alunos dos professores que 0s
querem ter. Porque isso ndo pode acontecer. Mas, se houver esse espago, em que as
pessoas conversem, em que todos coloquem os seus problemas e o0s seus tabus, talvez seja
um principio para comegarmos em apoia-los € em eles quererem ser apoiados. Por outro
lado, acho que os professores de alunos ciganos com problemas, querem muito situagbes
préticas. Se néo receitas, ideias, o que é diferente. (Haydée)

3. Ecoformacao de Adultos: um conceito a (re)construir

‘A chave para a produgdo de mudancas (simultaneas) ao nivel dos professores e ao nivel das
escolas passa a residir na reinvengdo de novos modos de socializagéo profissional, vividos
nos contextos de trabalho, onde os professores sdo ‘condenados” a lidar com a
singularidade, a complexidade e a incerteza que implicam uma pratica artesanal baseada na
improvisagdo, irredutivel e incomparavelmente maior que a do saber racional” (Canério,
1999b:12).



“E precisamente a sua [a do profissional de educaco] capacidade para adoptar a postura de
aprender com as familias e as criangas que lhe permite construir situagbes educativas
pertinentes. E este caracter sistémico e “ecolégico” da intervencéo educativa que possibilita
p6r em evidéncia e “reaproveitar” efeitos ndo previstos da acg¢do educativa. (Canario, 1999d:
142).

Assim como as comunidades ciganas vivem em torno de uma acgao séciofamiliar dindmica enquanto
instancia global, complexa e simultanea de educagio, de socializagao e de formag&o, 0 mesmo ocorre
com os profissionais que experienciam contactos com pessoas de etnia cigana no ambito das
Animagbes na Rua e nos Mercados, da Animag&o Infantil ¢ Comunitéria, da Alfabetizacéo Informal e
Comunitéria, tal como explicita Rui Canario (1999d:122), pois o “caracter ‘natural’ das situagbes de
socializacdo faz delas situagdes formativas ndo intencionais [na medida que escapam ao controlo do
docente e estd-se no territorio do outro], e o caracter ‘construido’ das situagdes de formagéo as faz
aparecer como situagdes deliberadas de socializagdo” [na medida em que a intencionalidade pertence
apenas aos docentes, no caso das animagdes na rua e nos mercados]. Como € possivel perceber-se
no capitulo IV, as “modalidades alternativas de intervengéo educativa” relevam, em simultaneo, destes
dois tipos de ac¢do de educagéo informal, as quais designamos como modalidade ecoformativa de
formacéo de profissionais de educagao.

O conceito de ecoformacdo, trabalhado por Gaston Pineau (1991), atribuindo uma acgao formativa na
relacdo que o sujeito mantém com o mundo das coisas, e o conceito de heteroformagéo, atribuindo
uma acgdo formativa na relagdo que o sujeito mantém com os outros, estdo ambos integrados
simultaneamente e de modo interdependente no dispositivo formativo implementado pelo projecto
Nomada, isto &, as coisas e 0s outros estdo integrados, interagem, interdependem e se interpenetram
nas varias situagbes de animacdo (na rua/mercado, comunitaria, etc..).“O formador forma-se na
relagdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo & consciéncia, aos sentimentos e
as emogdes (eco-formagdo)” (Névoa, 2002:11). Sendo o conceito de ecoformagdo adoptado por
Antonio Névoa um tanto diferente do adoptado por Gaston Pineau, e aproximando-se mais do
adoptado neste estudo, nomeadamente no que diz respeito ao efeito formador das emogdes e dos
sentimentos na relagdo com os outros, nao responde, contudo, ao efeito formador da interacgéo e
interpenetracéo existente entre as coisas — os contextos informais, fluidos, imprevisiveis e incertos - e
0s outros — docentes, criangas, jovens e adultos de etnia cigana - no seio dessas coisas — contextos.

Considera-se, pois, 0 conceito ecoformativo de forma abrangente. Ndo se trata apenas da acgédo
formativa que os contextos fisicos (as coisas) diferentes (espagos fluidos abertos, ao ar livre,
dependentes das condigbes atmosféricas) exercem sobre o individuo, mas também da acgéo
formativa que os contextos sociais (os outros) diferentes (espagos publicos, heterogéneos e
dindmicos), integrados nos contextos ambientais (as coisas), existindo uma relagéo interdependente
entre eles. Entende-se, entdo, o conceito ecoformativo enquanto ecologia social e ndo apenas fisica
ou ambiental'®, por um lado. E, por outro lado, 0 conceito de heteroformagdo, considera um efeito
assimétrico dos outros sobre o sujeito, descurando quer o efeito da reversibilidade de papéis em
contextos sociais fluidos e de educacgéo informal (por osmose, por impregnagao), quer o efeito dos
contextos fisicos em que aqueles ocorrem — em espagos abertos e publicos e construidos de forma
efémera na urgéncia da accdo — como a rua, 0 mercado, o patio, o bairro, isto é em espagos e
contextos policronos e ricos em mensagens (Hall, 1996).

De acordo com Pierre Pastré (1999), o actor envolvido numa situagdo, num acontecimento, na linha
daquela a que Philippe Perrenoud (1999) designa por “agir na urgéncia e decidir na incerteza”,
confronta-se com trés elementos: 1) a complexidade: “para além do ndmero de elementos em

18 “Nascida na investigagdo em educagéo permanente, a ecoformagao alimenta-se do ainda verde paradigma ecoldgico e
ambiental. Colocando a lupa sobre estes tragos de unido que ligam pessoas e envolvimento, interroga largamente as
relagdes dos homens ao mundo, dos homens a natureza, dos homens aos seus habitats” (Cottereau, 1998). Atribuindo a
ecoformag&o alimento também no envolvimento social acrescentar-se-ia a esta definicao «dos homens aos homens».



interacgdo, o facto de uma situagdo ser uma totalidade dindmica indissecavel’; 2) a incerteza, é a
dimenséo do evento, do acaso, do acontecer da situagdo, na sua ndo decomposicdo numa série de
operagdes atomizadas; 3) a interactividade: “o actor transforma a situacdo mas também a situacdo
transforma o actor; pode aprender dela” (Pastré, 1999:27).

Assim, com Furter (1983, citado por Canario, 1999d:82), considera-se mais adequado o conceito de
“educogenia” dos processos educativos “ecolégicos” (Furter, 1981, citado por Canario, 1999d:140),
considerando os “processos educativos em que criangas e adultos (familias, professores e outros
membros da comunidade)” interagem. (Canario, 1999d:139).

Resumindo, adopta-se, no ambito deste trabalho, o conceito de ecoformagdo enquanto espacgo
integrado de relagdo interdependente e retransformador entre o envolvimento fisico (as coisas) € o
envolvimento social (os outros). Ideia também expressa por Edgar Morin (1991, citado por Diez,
2001:104), quando nos diz que “o pensamento ecoldgico concebe o fendémeno em relagdo com o seu
envolvimento — meio ambiente. Este, considerado de modo global, é ndo sé constituido pelo contexto
fisico’ mas determinado pelo conjunto das situagdes entre os seus actores.”

Em Josso também encontramos o conceito de contexto ecoldgico quando 0 descreve como espagos
“nos quais se elaboram as experiéncias que nos sdo dadas ou que nos propomos viver’ enquanto
“contextos de interacgdes e de transacgdes connosco proprios, com 0s outros, com 0 meio natural ou
com as coisas” (Josso, 2002:37), conceito muito préximo do ecoformativo defendido neste estudo,
correspondendo a contextos onde as vivéncias ndo sdo intencionais & priori, tornando-se em
experiéncia formativa a posteriori pela tomada de consciéncia dos seus efeitos formativos, pensando-
as.

Salientando o efeito formador que o meio ambiente, tanto fisico como social, exerce sobre a pessoa,
Emilio Souto Diez (2001) define-o como sendo “um conjunto de interacgdes, tanto associativas como
concorrentes ou antagdnicas, em que cada uma das acgdes da pessoa entra, de modo aleatdrio,
nessas interacgdes, as modifica € é modificado por elas’. Esta visdo remete-nos “para uma nova
dimenséo da organizagéo da formagéo tomando em consideragéo a sua dimens&o ecoldgica assente
em dois pressupostos: 1) considera as pessoas centros de interesse na sua relagdo com o meio
ambiente; 2) fixa como objectivo final do sistema fazer com que as pessoas disponham de uma maior
preparacdo, que lhes garanta um maior acesso a qualificagéo integrando, para o efeito, formagdes
formais e néo formais, independentemente do lugar onde elas foram adquiridas” (Diez, 2001:104-105).

Para Patrick Mayen (1999) “o envolvimento - essencialmente cultural — oferece uma multiplicidade de
oportunidades sobre as quais um individuo pode apoiar-se para se desenvolver’. Este autor define
dois tipos de situagbes potenciais de desenvolvimento: 1) situagdes ecolégicas que néo s&o
organizadas intencionalmente para produzir aprendizagem ou desenvolvimento (educagao informal);
2) situagbes construidas para produzir aprendizagem ou desenvolvimento (educagdo formal). Em
ambos os tipos de situagbes “a actividade essencial dos individuos, para interpretar as situagbes nas
quais se encontram e depois agir com eficiéncia, é a construgéo de significagdes.” (Mayen, 1999: 66).

Por seu lado, Michel Lobrot (s/d) define o envolvimento como podendo ser espacial (geogréfico),
temporal (histdrico) e especifico consistindo no meio ambiente humano, fisico ou material, envolvendo
contactos directos permitindo a experiéncia da influéncia das pessoas, através das suas atitudes que
originam certos comportamentos, através das informagdes (crengas, ideias, tradicdes) que estes
transmitem. Acrescenta, também, que esta informagdo se transmite por uma espécie de osmose.
Conceito que se aproxima muito da educacdo informal de Abraham Pain (1990) e da formac&o
experiencial de René Barbier (1997).
“Chamo esta posi¢éo ecolégica na medida em que postula que na origem das mentalidades e
nas posigbes e pertengas culturais e sociais assumidas, existe a influencia de um conjunto de
correntes de ordem geografica e historica que exercem a sua acg¢do sobre os individuos e
que os orienta num ou noutro sentido” (Michel Lobrot, s/d).

Assume-se o conceito de ecoformacgdo, traduzindo o processo de formagao (influéncia) enquanto
sistema ecoldgico (meio fisico e social), no qual a pessoa (do docente, das criangas, jovens e adultos



ciganos) esta imbrincada, sendo esta imbricacdo definida por Lobrot como “a inser¢éo social, material
e fisica de uma pessoa num dado conjunto, donde resulta a sua dependéncia existencial”.

Todavia, esta dependéncia existencial pode, também, explicar a ignorancia e a rejeicdo com que as
pessoas de uma determinada categoria social se relacionam com as pessoas de uma outra categoria
(sendo-lhes estas, no entanto, Uteis). Segundo Lobrot, este fendmeno estara na raiz do etnocentrismo.

Desta forma, entende-se que a caracteristica central da ecoformagdo € ser artesanal, baseada na
improvisagdo, na recriagdo e na apropriagdo dos contextos fisicos e sociais de modo articulado,
interdependente, integrado e global.

René Barbier (s/d) advogando a “improvisacdo educativa” como uma das condigbes para acontecer a
escuta sensivel, define-a como uma metodologia de accdo. “A improvisagdo educativa, enquanto
metodologia, supde uma atitude do educador, ou do investigador em ciéncias sociais, assente na ideia
da autorizagdo (tornar-se autor de si mesmo) e da pedagogia do potencial pessoal’. Para este autor,
improvisar é arriscar-se e atrever-se a estabelecer uma relagdo de compromisso com o outro, é
actualizar as contradicdes e entrar no conflito, na dissonancia afectiva e cognitiva, é insight em acto
que permite uma mutua revelagdo: a de si mesmo e a do outro.

Reflexdes e sentimentos sobre as vivéncias (trans)formadoras que os contextos de intervengao
educativa nao formais, fluidos, acelerados e imprevisiveis produziram nos docentes que as
protagonizaram

Relativamente ao Centro de Animagao Infantil e Comunitaria a Ana e a Marta manifestam-se:
Eu acho que o CAIC foi assim o sitio onde eu tenho construido qualquer coisa. Porque ja
estou l& ha um tempo que me permite dizer isso. Tem sido um sitio que também tenho
gostado imenso. E tenho gostado muito do trabalho ali. (Ana)

Eu acho que deitei um bocado para tras das costas determinadas coisas que eu tinha muito
instituidas na minha cabega a nivel da profisséo.(...) [Quando fér para o Jardim de Infancia]
Eu acho que ja vou ter uma postura completamente diferente. Ja me vai custar. Vai-me custar
talvez mais naquelas regras instituidas. Coisas que a gente, aqui, teve que ir flexibilizando.
Mas acho que vou muito mais enriquecida. Eu acho que o trabalhar nestes meios nos faz
abrir um bocado mais o0s olhos para realidades que estdo mesmo ao pé de nds mas que a
gente ndo as vé ou ndo as quer ver. E preciso ter abertura de espirito para ir aprendendo a
lidar com este tipo de populagdo neste meio. (...) Sinto que aprendi em termos profissionais.
Eu acho que, no trabalho aqui, nés ndo somos s6 educadoras, hdo é? Somos um bocadinho
de tudo: confidentes, assistentes sociais, mediadoras, e, nesse aspecto, eu acho que
enriqueci muito. Nao foi s6 em termos profissionais, foi em termos pessoais também. (Marta)

Relativamente ao Projecto de Alfabetizagao Informal e Comunitaria, a Nelma e a iris confessaram:
Foi uma experiéncia muito vélida, embora tenha sido um periodo de tempo muito curto. Como
pessoa, acho que aquele ano para mim foi muito positivo. Acho que ndo sou a mesma
pessoa. Aquela gente transmite-nos qualquer coisa, ndo sei explicar muito bem o que é, mas
acho que hoje ndo sou a mesma. (...) Vejo as coisas de maneira diferente. (...) O facto de
estarmos a partilhar, com eles, momentos e partilharmos a experiéncia de vida deles.
Recordo-me de muitas situagbes que vivi com eles, momentos festivos que partilhei com eles,
desde 0s aniversarios dos mitidos, o0 nascimento, os casamentos, embora ndo tenha assistido
a nenhum, mas partilhavamos os preparativos, tudo aquilo que, para eles, tem muito
significado e que eu pude partilhar de perto, transmitiu-me, néo sei...Houve muita modificagdo
em mim, tanto a nivel pessoal como profissional. Aquela gente é muito especial. (Nelma)

[Se tivesse oportunidade] ia novamente experimentar [0 PAIC] mas té-lo-ia agarrado de uma
forma diferente. la novamente ver o que é que ia acontecer, j& com todo o caminho que tinha
feito, mas tenho a certeza que ndo ia chegar I& com bata de professora, nem com
preocupagbes de professora, nem com a preocupagéo de ter que ensinar isto neste més e ter



que ensinar aquilo naquele més porque tinha um programa a cumprir. la certamente numa
atitude muito mais descontraida. (...) Para ja, um projecto daqueles, acho que ndo é para um
ano, nem para dois, nem para trés, ndo pode. Porque tinha que passar por muitas coisas com
eles, tinha que fazer as coisas de modo diferente, tinha que estar com eles da forma que eles
quisessem estar comigo e néo ia estar com eles da forma que eu queria estar, que era como
professora. Por isso é que eu achei que néo fazia Ia falta um professor. Ndo estava a fazer
nada daquilo que tinha estado a aprender e daquilo que tinha feito nos anos anteriores. Para
que é preciso um professor para estar a brincar e a fazer legos? Naquela altura para mim néo
fazia sentido. Fazia sentido para uma educadora, um animador, mas nunca para um
professor. Porque um professor chega a escola e ensina o I, ensina o A, ensina a ler, ensina
a escrever, ensina a contar e acabou. E néo é. Alias ha muitas coisas que néo resultam em
termos de sucesso dos alunos e dos professores. Os professores também tém insucesso.
Né&o se fala do insucesso dos professores mas também tém. Néo falam dele, tém vergonha e
tém medo. Mas os professores tém insucesso e até tém mais insucesso que 0s alunos se
forem ver bem as coisas como elas sdo. Os professores é que tém insucesso ndo sé&o 0s
alunos. la com o espirito diferente. Nao ia preocupada com as coisas do programa do 1° ciclo
do ensino basico de certeza, ia preocupada em conhecé-los, ia preocupada em estabelecer
relagbes com eles, ia preocupada em ensinar as coisas no ritmo e na quantidade que eles
fossem exigindo, que eles fossem pedindo, sem preocupagbes de programas, sem
preocupagbes de nada. E alinharia e entrava numa situagdo destas. la novamente para o
CAIC. (Iris)

Relativamente & Animagao nos Mercados e na Rua, a Brigida, a Maria, a Catarina, a Lucrécia e o

Pedro explicitam:
A primeira vez, foi um bocado esquisito, porque eu ndo sabia o que ia la encontrar, eu fui
porque senti obrigagdo de ir [para apoiar a investigadora]. E pensei que nunca me ia integrar
naquilo. Mas eles néo, parece que, na altura do convivio com aquele pessoal, ele era o entrar
em contacto com eles, é o estar, é o relacionar-me, é o perceber como é que eles séo, e isso.
Se calhar, é levar-nos a interiorizar-nos, a reflectir, e a ver que, afinal de contas, ndo somos
s0 nbs que temos coisas boas, porque 0s outros também tém. No fundo, nés pensamos que
0S ciganos sd0 uma raga a parte, mas ndo, e, as pessoas, ndo é muito facil aceitarem isso.
Eu néo aceitava muito bem relacionar-me com os ciganos desta maneira. Agora eu ir para o
mercado e trabalhar com os ciganos?! Isso ndo me entrava ca muito. Mas, no fundo, a gente
encontra valores. E que ficamos um bocado agarrados aquilo que encontramos e que
sentimos, é verdade. Nunca pensei que chegaria la e que ficaria agarrada aquele trabalho ou
que sentiria falta de estar 4.(...) E um momento diferente, mas que nos faz bem, o estar em
contacto com os mitidos, e com aqueles mitdos! Que é um trabalho diferente é, e, se alguém
sai de la valorizado somos nés, ou melhor sou eu. Este é um trabalho mais informal, em que
eu hado vou para ali com a preocupacédo de ensinar isto ou aquilo aos meninos, mas de estar
com eles, de lhes dar aquilo que Ihes interessa e de me relacionar com eles e de me atrever
um bocadinho, e de ver o é que se passa com eles, ndo vou numa de lhes ensinar. Vou
descontraida. (Brigida)

A principio foi a rejeicdo, mas depois pensei assim: ‘ndo, eles também precisam. Entao
vamos ajuda-los.” (...) Eles até aceitam que eu va la trabalhar com eles. Eu tenho é que
aceita-los como eles séo. Este método ja chegou, como modelo, a Silves. Agora, quando eu
passo pela rua, eles vém ter comigo e ddo-me beijinhos e tudo. E pensar: estou aqui é para
0s ajudar, é para lhes dar possibilidades de eles fazerem qualquer coisa que lhes seja util e
que, no seu dia-a-dia, ndo tém oportunidade de fazer. Quando cheguei ao mercado ja estava
por tudo. O ter contacto com outras criangas, foi uma coisa gira. Penso que, ao virem ao
mercado, eles [as criangas do ATL] ndo nos diziam: “vamos aos ciganos” ou “ndo quero ir
porque estdo Ia os ciganos”, nada disso. Eles vinham, sentavam-se, faziam os trabalhos que
eram propostos e brincavam com eles. Acho que eles ganharam imenso. Tiveram contacto
com uma outra sociedade e, se calhar, com o evoluir da coisa, até vao ver o cigano com



outros olhos, de uma outra forma que, se calhar, os pais ndo véem. O contacto com eles
acho que lhes fez muito bem. (Maria)

No principio, achava que era tudo muito imprevisivel, mas agora ha j& uma téo grande
maleabilidade que uma coisa para nos surpreender tinha de ser uma daquelas assim
mesmo... Acho que a nossa postura é ja tdo pouco rigida, que a margem de imprevisibilidade
¢ ja tao grande, que ja lidamos com aquilo de uma maneira natural. O trabalho no mercado,
ou na rua, no contacto directo, em que estas a tentar criar lagos com aquelas pessoas, em
termos de crescimento pessoal é muito acelerado e penso que se vai muito longe. Quando
chegamos, montamos, estruturamos, contamos uma historia, estamos nés a agir e a controlar
a situagdo toda. Mas ha momentos em que estamos a reagir face aquilo que esta a ser
pedido, dando resposta aquilo que achas que tens que fazer, e ai reages sucessivamente. E
a tal coisa da imprevisibilidade. (Catarina)

Comecei a fazer outra vez a Animagdo na Rua com a comunidade cigana em frente das
barracas, com umas placas de contraplacado (...). Entdo, com o meu 2 CV, uns garrafées de
agua para lavar as maos - estamos a falar de um bairro que ndo tinha nem uma bica de dgua!
-, € com as placas de contraplacado para servirem de assento e de sitio para pintar de
cécoras. E depois, com o Bostik, colocavam-se os trabalhos das criangas nas paredes das
barracas para os pais, e toda aquela gente, valorizarem os trabalhos dos mitidos. (Lucrécia)

Também gostei de trabalhar com os mitidos na Animagéo de Rua. E um trabalho muito dificil
de fazer e eu fui secundado por dois animadores socioculturais e, mais tarde, por uma
mediadora cigana. Um professor que ndo estd nada habituado a ir para um bairro de
barracas, onde ha trafico de droga, a lidar com mitdos a 50 metros das barracas e dos
carros, com movimentos suspeitos, coisas obscuras que nés desconhecemos. A mim custou-
me um bocado ir. Mas, depois das primeiras vezes, os mitdos ja me conheciam da escola, ja
me identificavam facilmente. Foi muito gratificante. O meu estatuto na escola subiu imenso.
Os miudos, na escola, tinham um carinho muito grande por mim, na forma de se relacionarem
comigo. O facto de me verem la [no bairro], davam-me muita credibilidade. Quando havia
problemas com miudos mais velhos, eu resolvia facilmente os conflitos. Eles diziam muitas
vezes: “Pois, vocés estéo a ser racistas”, e eu explicava-lhes: “se for ao bairro e se tiver uma
atitude que tu ndo concordas, tu também me vais dizer que eu ndo posso fazer isto ou
aquilo”. E ai eles ouviam-me e tinham por mim muito respeito. E ficavam muito admirados:
“Mas o professor aquil Vem para aqui trabalhar?” Isso para mim foi uma actividade que gostei
de fazer. (Pedro)

Relativamente a Educagao de Adultos, a iris, a Diana e a Lia revelaram:
“Eu estive 4 anos com cursos de adultos na Bela Vista, ao longo dos quais eu fui-me
adaptando e fui percebendo (...). E depois foi muito engragado porque eu conheci os pais dos
mitdos do Centro de Animagéo Infantil e Comunitaria, e também percebi quando os middos
que eu ja conhecia do ano anterior e que, se calhar, tinha tido uma atitude muito mais rija com
0s mitidos, perante 0s pais a minha atitude comegou a ser mais mole. Mais mole néo no
sentindo de permitir desrespeito ou qualquer tipo de agressividade ou isso, mas mais mole no
sentido de tentar perceber porque é que eles eram assim, porque é que tinham aquela atitude
e porque é que se comportavam daquela maneira, porque até estavam perante os pais. E
comecei a perceber o que é que era falta de respeito € 0 que é que néo era. Porque, para
nés, que ndo somos ciganos, determinadas palavras e frases e posturas sdo falta de respeito,
e, para eles, para 0s ciganos, porque tém uma vida completamente diferente, ndo séo falta de
respeito. Sdo coisas normais € naturais. Ora, se eles tomam essas posturas que eu entendia
como falta de respeito ao pé dos pais e 0s pais [permitiam]... Se ndo eram mal educados, ndo
me faltavam ao respeito e [os pais] permitiam, entdo é porque, se calhar, as coisas s&o
encaradas de outra maneira. E porque, se calhar, ndo sdo mesmo ofensivas. E o problema,
se calhar, em relagdo aos meninos ciganos, é quando nds pensamos que o que eles dizem é
ofensivo ndo o sendo, ndo tendo essa intengdo. Muitas vezes ndo tém, algumas tera. Eles



também sabem ser ofensivos. Os mitdos ciganos - eu também ndo sei se é por ter
conseguido construir com eles uma relagdo de afectividade - mas em relagdo a mim, mesmo
aquelas coisas que nos dizem, as barulheiras que fazem, as respostas que déo, aquilo tudo -
néo séo ofensivos. Comecei a ndo me sentir ofendida com determinadas coisas. A achar que
era natural, que era da vida deles, a utilizagdo de certas palavras que era comum no seio
familiar e que ndo me estavam a querer ofender, porque tive o contacto com os pais e dos
pais com os filhos. E fui conseguindo perceber estas coisas.” (Iris)

‘A ideia que eu tinha, na escola, dos meninos de etnia cigana quando eu ainda nédo conhecia
0 Recorrente, era assim: 0s meninos tém de cumprir estas regras, e tém que estar aqui e tém
que saber estar, esta era a minha postura. Eles tém este horério para cumprir, sdo iguais aos
outros, e tém que vir. E quando l&4 chegavam as mées, eu mandava vir com elas, procurava
levé-las, enfim, com uma luva, mas queria leva-las onde eu queria chegar. Tinham que
cumprir aqueles horérios. Nunca tive nenhuma incorrecgdo nem nenhuma falta de postura de
gente cigana. Relativamente as criangas, nunca. Eu também s6 nédo os ajudava se nédo podia,
mas isso também qualquer um, ndo é verdade? (...) Mas nessa altura eu pensava assim: eles
tém que ter isto [a escola] exactamente como 0s outros, eles tém que cumprir exactamente
como 0s outros, eles tém que fazer exactamente como o0s outros. Eu era rigida, dentro
daquilo que eu podia. Quando eu comecei com o Recorrente com eles, eu ai modifiquei um
pouco a minha forma de estar, porque, quando eu, a noite, passei a ter 0s pais, eu comecei a
entender melhor as razbes que eles apontavam a escola e a maneira deles estarem na
escola. Com isto ndo quer dizer, de maneira nenhuma, que nés constituamos, dentro da
escola, um estatuto diferente para as criangas de etnia cigana e outro estatuto diferente para
0s outros, de forma alguma. Agora, a minha maneira de ver, de observar, de os chamar, de
0s levar a cumprirem 0s horarios, as regras, efc. é que ja é de uma forma diferente. Ja néo é
com aquela rigidez, porque eu passei a compreender porque é que as meninas abandonam a
escola; comecei a compreender porque é que os mais velhos, nessa altura, ficavam com 0s
mais novos; fiquei a perceber porque é que uns dias trazem tudo e mais alguma coisa e
noutros dias, se for preciso, ndo traziam nada; deixei de fazer aquela critica sobre o0 luxo que
ostentavam e que lhes faltava no resto - a mais velha toda bem posta e 0s mais novos menos
cuidados. Eu comecei a compreender e a ver isso tudo de outro jeito, porque eu passei, no
Recorrente, a ter uma ligagdo com eles, ndo s6 de professora, mas de estar ali sentada ao
lado deles, e eles desabafarem muitas vezes. Eu passei a compreender melhor essa etnia
(...). Passei a ter outro papel.” (Diana)

“Né&o sabia o que era a Educagdo de Adultos, ndo sabia como era relacionar-me com gente
crescida, porque toda a minha referéncia, todo o meu trabalho tinha sido com criangas. Mas
tém sido o0s anos mais gratificantes da minha vida, que me tém ajudado a crescer muito, ndo
s6 como profissional mas principalmente como pessoa. E é aqui que entra o trabalhar com
outras pessoas (...). Fiquei destacada num bairro que, também, para mim, tem sido muito
importante, tem sido um caminho meu. O meu farol, é o bairro da Bela Vista. Entéo, ai, pude
contactar com populagdes de diferentes etnias, e é ai que, realmente, eu digo que tenho
crescido como profissional e tenho crescido, sobretudo, como pessoa. (..) Acho que
preocupava-me em tentar percebé-los e em criar uma relagéo de afeicdo com quem estava a
minha frente. E, depois, a partir dai, tentava caminhar em direccdo aos objectivos
pedagbgicos que eu queria ou que eu tinha que transmitir. (...) O que eu quero é que aquelas
pessoas que estdo comigo, mais importante do que elas aprenderem a ler e escrever (logico
que é importante), é que elas cresgam com maior seguranga, com uma maior auto-estima,
com uma maior vontade de agarrem a sua vida ‘pelos cornos do touro”, e também elas
dizerem “eu sou feliz, eu estou bem comigo, eu gosto de mim, eu gosto daquilo que eu fago”.
Porque, as vezes, 0s maiores problemas que a gente enfrenta...Eu, pelo menos, tenho muita
dificuldade em saber lidar com a negatividade do olhar que elas tém sobre elas préprias. E,
eu, por mais que chegue la e que tente estar de uma maneira diferente - umas vezes é a
cantar, outras vezes é a gritar - para tentar fazer sair aquelas pessoas da letargia em que elas
estdo, [tenho muita dificuldade]. Ha momentos em que eu nédo consigo. E venho triste, um



bocado frustrada, mas depois penso que isso ndo depende s6 de mim, ndo é? Que isto s6 se
consegue com o tempo (...). E importante que a gente se veja uns aos outros, ndo como
alguém que esta acima de nos mas alguém que esta ao nosso lado e que nos pode ajudar e
que nos pode ensinar e a quem nos também podemos ensinar. E ai comega a crescer a
amizade quando a gente comega a ver o outro, consegue olhar olhos nos olhos {(...). Séo
estas coisas que, a mim, me ajudam a estar no Ensino Recorrente e que eu retiro como
avaliagdo. O resto acho que passa muito a margem.” (Lia)



CAPITULO Il - PROCESSOS DE SOCIALIZAGAO EM CONFRONTO

“Nao ha individuos bem ou mal socializados, mas individuos socializados
diferentemente em fungdo da sua propria historia e da pertenga a este ou aquele
grupo social e das relagbes desse grupo social com 0s outros grupos sociais.” (Thin,
1998:37)

Claude Dubar (1997:25), define a socializagdo como sendo um processo descontinuo de constru¢do
colectiva de condutas sociais que integra trés aspectos complementares: o aspecto cognitivo
traduzindo-se em regras; o aspecto afectivo exprimindo-se em valores; o aspecto expressivo
simbolizando-se por signos.

G. H. Mead (citado por Dubar, 1997:92-93), diz-nos que o processo de socializa¢do “sendo uma
construgdo progressiva de comunicagdo do Eu como membro de uma comunidade que participa
activamente na sua existéncia e na sua mudanga, passa por trés etapas: uma primeira, em que a
crianga tem em consideragao os papéis desempenhados pelos que lhe sdo préximos e “significativos”;
uma segunda, em que a crianga tem em consideragao as regras do jogo dos outros “generalizados”;
uma terceira, em que a crianca interiorizou as regras do grupo, adoptando o espirito do grupo,
permitindo-lhe afirmar-se enquanto individuo membro de um colectivo.”

Podemos distinguir, segundo Max Weber (citado por Dubar, 1997:90), dois tipos de socializagdo: a
socializagdo comunitaria que “assume formas unificadoras e assenta no ajustamento das pertengas
(familia, cla, aldeia, etnia)’; a socializagdo societaria que ‘“‘implica uma dissociagdo e uma
autonomizag@o crescente dos campos de actividade social cuja configuragdo depende das relagdes
entre os interesses dos actores implicados”.

De acordo com Crespi (1997:186), podemos associar a socializagdo comunitaria a socializagdo
primaria “que se desenvolve, a partir da 12 infancia, sobretudo nas interrelagdes pessoais, através das
relagdes familiares e de grupo (relagdes de vizinhanga, entre individuos da mesma idade, amigos,
etc..), e a socializagao societéria a socializagdo secundaria que “ocorre sobretudo a nivel dos sistemas
e subsistemas sociais ndo sd através das instituicdes educativas e formativas, mas também através
dos diferentes agentes de producdo cultural (escolas, universidades, cursos de especializagao, igrejas,
associagdes, organizagdes profissionais, meios de comunicagdo de massa, partidos politicos, etc..)’

Claude Dubar (1997:94-98) também distingue a socializagdo primaria em que ha “imersdo dos
individuos naquilo que se chama “mundo vivido”, o qual é, simultaneamente, um “universo simbélico e
cultural” e um saber sobre este mundo” (p.94), fazendo-o a partir de um saber de base que se
incorpora na e com a aprendizagem ‘primaria’ da linguagem (falar, ler e escrever). “A chave essencial
da compreensdo dos mecanismos e dos resultados da socializacdo primaria € a valorizagdo que é
feita dos diferentes saberes possuidos pelos diferentes adultos ‘socializadores’ e das relagdes que
estabelecem com os diversos ‘socializados”. (p.95). A socializagdo secundaria atribui-se
essencialmente as transformagdes realizadas pelo trabalho, pelos saberes e pelas relagdes sociais,
sendo que esta nunca apaga totalmente a identidade construida no final da socializagdo primaria.

(p.98).

Edward T. Hall, articulando com o conceito de socializagao, distingue trés niveis de cultura enquanto
forma de comunicagao: “a forma como o homem, ao educar os seus filhos, comunica com eles em trés
planos diferentes, movimenta-se entre trés tipos diferentes de conhecimento e de consciéncia e
impregna cada experiéncia com trés espécies distintas de emogdes designada a triade fundamental: o
formal, o informal e o técnico” (1994:47): a cultura priméria fundamental é o tipo de cultura em que as
regras séo conhecidas de todos e por todos respeitadas, mas praticamente nunca definidas. Estas
regras séo implicitas e consideradas evidentes; € impossivel a um individuo médio defini-las enquanto
sistema e sdo geralmente ndo conscientes (nivel formal); a cultura secundéria, ainda que
completamente consciente, é dificiimente acessivel aos estranhos. E uniforme e liga os individuos uns
aos outros (nivel informal); 3) a cultura terciaria, manifesta ou explicita, € aquilo que nés percebemos



em cada individuo e partilhamos com ele. E a fachada que se apresenta a toda a gente. Sendo
facilmente manipulavel, € menos estavel e menos segura, quando se trata de tomar decisdes (nivel
técnico) (1996:250).

Frangois Dubet (1996) parte do principio que o actor estd em permanente processo de socializagéo,
que para aceder ao conhecimento da experiéncia social se deve partir da subjectividade do actor e
que cada experiéncia social resulta da articulagao de trés logicas da acg¢éo:

- A lbgica da integracdo, em que o actor se define pelas suas pertengas (comunidade): a)
identidade integradora; b) nés/eles; c) valores; d) condutas de crise. A logica da integragdo assenta
nos processos de socializagdo que remetem para formas de explicagdo causal ou estrutural.

- A ldgica da estratégia, em que o actor tenta realizar a concepgdo que tem dos seus
interesses (mercado/competicdo social): a) identidade recurso (habitus, etnicidade, minorias); b)
concorréncia; c) poder; d) desbloqueamento contra a abertura. A logica da estratégia assenta nos
constrangimentos de situacdo e o modo de explicagdo assenta no modelo do sistema de
interdependéncias.

- A lbgica da subjectividade em que o actor é critico (cultura/sujeito); a) empenhamento; b)
obstaculos; ¢) cultura com definigdo histérica do sujeito; d) alienacdo e dominagdo. A logica da
subjectividade é definida pela tensdo entre representacdo do sujeito e relagdes sociais e é explicado
por um sistema dialéctico.

Do que atras ficou exposto, infere-se que os processos de socializagdo nas comunidades ciganas que,
de seguida, s&o abordados, referem-se ao modo de socializagdo priméria e comunitéria, nos quais
existe impregnacéo de valores, regras e signos, regendo-se, simultaneamente, por logicas de ac¢édo
de integragao, de estratégia e de subjectividade. Assim como os processos de socializagao escolares,
que mais adiante sao explicitados, referem-se, do ponto de vista das comunidades ciganas, ao modo
de socializagdo secundaria e societaria que estas experienciam, a qual veicula também determinados
valores, regras € signos, nos quais também se interligam as logicas de acgdo de integracédo, de
estratégia e de subjectividade.

Sintetizando, a socializagao € um processo que

“néo se restringe & idade da infancia nem a adolescéncia, mas que atravessa toda a
nossa vida, em diversas instituicGes, em diversos contextos, em contacto com 0s
mais diferentes parceiros, na nossa vida profissional, na nossa vida pessoal e
afectiva. (...) Um processo social também marcado pelo constrangimento, no sentido
em que, também corresponde a um processo de adaptagdo das pessoas a vida
social. (...) Um processo largo, multiforme e cobrindo todo o ciclo vital, néo pode ser
reduzido as vivéncias escolares, nas suas vertentes formalizadas. Pelo contrério,
S80 0s momentos escolares que tém que ser integrados nesta grande matriz, sendo
fundamental que nos espagos escolares se esteja atento para tirar partido de todos
0s aspectos ngo formais.” Canario (1999a:26-27)

1. Socializagao nas Comunidades Ciganas

Vérios séo os autores (Amiguinho e al., 1993; Amiguinho, 1999; Lopes da Costa, 1996; San Roman,
1994, 1997; Cortesdo & Pinto, 1995; Nunes, 1996; Enguita, 1996, 1999; Liégeois, 1994a e 1994b,
1997; Boumard, 2000; Fernandes, 1999; Montenegro, 1999; Mendes, 1998; Pinto, 2000; Casa-Nova,
2002) que se debrucaram sobre os processos de socializagdo das criangas e jovens no seio das
comunidades ciganas confrontando-as com os processos escolares de socializagdo. Tentar-se-a
descrevé-los global e sucintamente, ancorando-os, também, no conhecimento empirico que a



investigadora possui de algumas comunidades ciganas desde 1992. Assim, o “tipo™? de pessoa de
etnia cigana aqui descrito refere-se, apenas e s6, as comunidades? abrangidas pelo projecto Némada
(Peninsula de Setubal, Alentejo e Algarve).

A familia enquanto unidade de produgao

Para o povo cigano, a familia, como um todo, é, simultaneamente, uma unidade de produgéo e de
organizag&o social.

Ao nivel da producéo (sustento e sobrevivéncia econdmica), podemos enunciar, ao nivel dos ciganos
portugueses — chamados calé?!, varias ocupagdes profissionais, tais como a venda de muares, a
venda ambulante, a cestaria, os trabalhos agricolas sazonais, o canto e o baile?2. Estas actividades
parecem ajustar-se melhor a sua organizagao social, devido a algumas caracteristicas laborais
inerentes: assegura a autonomia dos movimentos; permite estar na companhia dos seus; garante
ganhos diarios. Sao, pois, actividades que podem ser exercidas colectivamente (em familia nuclear ou
extensa), uma vez que esta proporciona elasticidade na forga de trabalho necessaria para enfrentar as
variagdes da oferta (artesanato); serve melhor a necessidade de concentrar esforgos na actividade em
momentos determinados (venda ambulante); requer deslocagdes amplas e a sua actuagdo, como
grupo, melhora os termos das negociagdes (trabalho agricola ou artistico). Geralmente, a unidade
familiar presta-se a ser um agente produtivo viavel e muito superior a soma dos individuos que a
compde.

O cigano ndo necessita acostumar-se a cumprir um horario sistematico, nem a um esforco regular,
nem a adquirir habitos disciplinados, porque o seu trabalho é flexivel e descontinuo. Ndo necessita
formar-se para a responsabilidade no desempenho individual porque move-se sempre pelo amparo do
grupo — seja este a familia nuclear ou extensa, o cla ou a ‘campanha’ (ou ajuntamento) ocasional. N&o
vé nenhuma utilidade em submeter-se as rotinas impessoais da organizac&do burocratica (escolar) nem
as ordens de um chefe directo, porque aspira ser o seu préprio chefe e a ndo depender de outra
autoridade que n&o seja a familiar. Acha inadmissivel ver-se fechado durante horas porque cresceu ao
ar livre e vai trabalhar provavelmente nas mesmas condi¢des. N&o quer ver-se classificado pela sua
idade escolar ou pelo seu rendimento escolar porque estas divisdrias contradizem as normas de
colaboragéo ou de subordinagéo entre iguais ou entre parentes. A cultura cigana valoriza o 6cio, como
em outras culturas tradicionais e policronas. “As comunidades ciganas ndo abdicam da sua fungéo
educativa e fazem-nos de uma forma integradora, interdependente e global. Parece néo existir
distingdo entre o trabalho, producdo e consumo, entre aprendizagem e lazer, entre coesao familiar,
assuncdo de responsabilidades perante o grupo e socializagdo. A fungdo educativa do grupo é
indispensavel para a manutengao da coes&o familiar; as criangas e jovens sdo assunto de todos: avos,
primos, tios, irm&os...Cada um é necessario e contribui para o todo. As aprendizagens fazem-se
gradualmente e integradas nas fungdes socioecondmicas da familia” (Montenegro, 1999a:20-21).

O papel do trabalho na socializagao

As criangas aprendem o desempenho dos trabalhos que realizam com os seus pais perto deles,
mediante a sua progressiva incorporagdo, observando primeiro e participando depois, mas ao seu
préprio ritmo, sem que se exerca pressao sobre elas. “Ironicamente, muitos dos elementos que o

19 Salvaguardando o facto das comunidades ciganas serem heterogéneas tanto no grau de aculturagéo ja sofrido, como nos
estratos econdmico-sociais, encontram-se contudo alguns tracos culturais comuns em muitas delas, os quais foram aqui
isolados apenas para uma sistematizagdo académica. Dai utilizar-se o conceito socioldgico werbiano “tipo”.

20 De acordo com Patrick Brun & Dominique Bachelart (2000:142), distinguimos comunidades - grupos em que estamos entre
nds, ou entre si - de colectividades - grupos em que estamos com outros, nds e os outros. Neste sentido, seria, talvez, mais
adequado falarmos de comunidade(s) cigana(s) e de colectividade(s) escolar(es), ansiando, contudo, para que a escola se
transforme numa verdadeira comunidade educativa.

21 S0 comummente designados Rom o conjunto dos ciganos, distinguindo-se no seu interior trés ramificagdes: os Rom que
vivem essencialmente na Europa de Leste e Central, os Sinti ou Manouches que vivem na Alemanha, na Franga e norte de
Italia e os Calé que vivem na Peninsula Ibérica, sul de Franga, Finlandia, Grécia, Irdo e Iraque.

2 g, ultimamente, através da assisténcia social (Rendimento Minimo Garantido ou Rendimento Social de Insergao), os cursos
de formagao profissional ou de alfabetizag&o, mas que o obrigam a receber apenas ao fim do més a sua bolsa ou prestagao.
Situagdo nova a que néo estdo habituados. Além disso, nenhum dos seus familiares os podem substituir caso ndo possam
cumprir a tarefa. O mesmo néo acontece nas suas tradicionais ocupagdes.



mundo n&o cigano descobre penosamente como formulas alternativas e progressistas para o ensino
encontram uma préatica regular entre os ciganos: aprendizagem individualizada, respeito pelo ritmo e
os interesses individuais, combinagdes de trabalho e ensino, cooperagédo entre as diferentes idades,
adultos que funcionam monitorizadamente, etc.” (Enguita, 1999:19).

A crianga cigana trabalha como membro da unidade familiar, numa relacéo indissociavel dos lagos
afectivos e de dependéncia matua que unem os seus membros. O seu Unico chefe é o seu progenitor,
ou algum parente adulto, e o compromisso entre trabalho e 6cio da familia cigana inclina-se sempre
para 0 6cio (do ponto de vista da sociedade dominante e maioritaria). O cigano néo vive para
trabalhar, mas trabalha para viver.

Os adultos e criangas ciganas ndo competem no mercado de trabalho, mas complementam-se numa
economia de ldgica doméstica. A competicdo acontece entre nucleos familiares, clas, linhagens, por
segmentos do mercado (no comércio, € o calgado ou a confec¢do; 0 mesmo acontecendo no
artesanato ou no espectaculo), mas uma vez estabelecida a area e territorio de cada um, quanto maior
for o nimero de elementos do grupo que participam nas actividades produtivas, menos seré o esforgo
individual investido e maior serd o resultado obtido, ou ambas as coisas simultaneamente,
aumentando o tempo dedicado ao 6cio (trabalho cooperativo em prol do bem estar colectivo, ainda
que restrito a uma familia).

Obviamente que, nesta légica de sobrevivéncia, é natural que a obrigatoriedade de ir & escola, se
torna irrelevante. As feiras e mercados, as temporadas turisticas, os contratos ocasionais, para além
de outros factores relacionados com as celebragdes, os problemas familiares, as deslocagdes, os
conflitos internos (lei cigana, contrarios) sdo motivagdes mais do que importantes para néo frequentar
a escola ou cursos de formagdo. Pode dizer-se até que a frequéncia escolar minima é garantida
porque, de certa forma, é considerada como uma contribui¢do financeira indirecta para a manutengao
do nicho economico e social familiar (encarando-o0 como um trabalho remunerado, nomeadamente, no
que diz respeito a assisténcia social, como é o caso do Rendimento Minimo Garantido, ou os abonos
de familia, por exemplo).

A familia enquanto organizagao social

De facto, as comunidades ciganas, véem-se confrontadas hoje, com uma ldgica de organizagao social,
baseada na emancipacdo da mulher e nas relagdes democraticas, distinta da sua, profundamente
tradicional e conservadora. Com efeito, a subordinagao da mulher ao homem, “em que, em pequena, a
menina obedece ao seu pai; em mocita obedece ao pai e aos irmados; em casada obedece ao marido;
em velha, obedece aos filhos”; e a subordinagdo em relagéo a idade, em que “os filhos obedecem aos
pais (mesmo em adultos), os jovens obedecem aos adultos e a todos os ‘homens de respeito’, que séo
sempre homens mais velhos (havendo uma hierarquia anéloga entre as mulheres, se bem que a sua
lealdade seja sempre em relagéo ao mundo dos homens)” (Enguita, 1999:53), contrastam bem com os
ideais dos paises do mundo ocidental e/ou ditos democraticos.

Contudo, esta hierarquia ndo implica uma distancia fisica ou funcional entre si: as criangas estéo
sempre presentes no mundo dos adultos, colaboram desde muito cedo na manutengéo econdmica da
familia e unem-se e procriam (abundantemente) em idades (comparativamente as nossas) muito
precoces. Os filhos sdo uma fonte de seguranga, ao longo do tempo, e, talvez, mesmo a Unica para 0s
ancidos. Seguindo esta ordem de ideias, a actividade econdémica sendo subsidiaria e/ou parasitaria da
nao cigana, cada familia tem de ser capaz de defender, em qualquer momento, a sua quota de
mercado, 0 seu nicho econdmico, sendo que a primeira linha de defesa é a propria familia, e a
segunda, e talvez a mais importante, € a linhagem2.

O meio ambiente em que vive a crianga cigana é protector. A abundancia de irméos, a proximidade
dos parentes, a convivéncia de geragdes, assim como a precariedade da habitagao, fazem com que a

23 Segundo Mariano Enguita (1999) os elementos-chave que constitui o nticleo duro em torno do qual gira o povo cigano sao:
a fidelidade a familia extensa e a linhagem, a solidariedade entre os seus membros, a viagem: o nascimento, a boda e o
enterro sdo0 uma outra fonte de deslocagdes, para além das actividades econdémicas e dos ‘contrérios’ e vingangas
(solidariedade da linhagem). Segundo Albert Garrido (1999) os valores determinantes da cultura cigana, os que constituem a
sua medula e sdo inseparaveis dos seus modos de vida sdo: a coesdo da familia, a solidariedade, os respeito pelos mais
velhos, a protecgdo as criangas, a mulher enquanto transmissora da cultura, o valor da palavra dada, a predisposigdo para
viver o presente.



crianga possa mover-se com relativa liberdade no meio envolvente imediato, pois esta sempre
acompanhada ou vigiada directamente por um adulto ou um irm&o mais velho. Se, para além disso, a
familia estd num acampamento, num bairro ou numa aldeia, com os limites estabelecidos, a
comunidade encarrega-se, também, de modo esponténeo, de protegé-la porque sabe quem € e a que
familia pertence.

Assim, 0 meio envolvente oferece a crianga cigana o que nd3o ha muito tempo as aldeias rurais
ofereciam as suas criangas. Tudo parece acontecer ao contrario do mundo n&o cigano. Enquanto que
0s pais néo ciganos tém que se afastar dos filhos para trabalhar, os ciganos, com frequéncia, ndo o
querem fazer e, as vezes, ndo o podem fazer mesmo que o queiram. As criangas mais pequenas
podem estar desescolarizadas porque, € apenas se, 0s seus irmdos mais velhos também o forem, e,
por sua vez, os irmaos mais velhos, nomeadamente as irmés, o devem também estar para que os
mais pequenos ndo tenham que ser escolarizados. A peculiaridade dos ciganos consiste em manter,
hoje, as normas sociais que 0s néo ciganos abandonaram, ontem.

A familia ndo cigana contemporanea transferiu ou cedeu muitas das suas fungdes, totalmente ou em
parte, a outras instituicdes. Uma das transferéncias mais notaveis € a custddia e a socializagdo da
infancia, que tem sido confiada a uma instituicdo especializada, a escola. A n&o dependéncia da
escola, nesta optica, é considerada, pelos ciganos, como motivo de orgulho.

A educagéo das criangas ciganas € muito permissiva. A crianga obtém, geralmente, o que quer, dentro
das disponibilidades, e, serenamente, deixam-na fazer quase tudo. Nao exercem nenhuma presséo
sobre a crianga para que se comporte de modo ordenado nem para que obtenha qualquer éxito,
excepto em mostrar valentia para o rapaz e recato para a rapariga. Permite-se-lhe estar sempre
presente no mundo dos adultos a participar na maioria das suas actividades. Ao contrario da crianga
nao cigana que se encontra dividida entre a escola e a casa, a crianga cigana encontra a fungéo da
escola e a da familia fundida, como um todo, no seu contexto familiar.

Problemas que a escolarizagao coloca aos ciganos

“Sedentarizar para escolarizar? Pode dar-se uma interpretagdo alternativa: escolarizar para
sedentarizar!” (Enguita, 1999:45). A qual acrescentar-se-ia, subsidiar para sedentarizar, sedentarizar
para controlar, controlar para normalizar/assimilar.

Em Portugal, as comunidades ciganas tém vindo a sedentarizar-se devido a politicas sociais como o
Rendimento Minimo Garantido (RMG) e o Programa de Realojamento (PER), ainda que procurem
continuar a utilizar actividades econémicas baseadas na mobilidade (desde o trabalho agricola
temporario até a venda ambulante nas vias publicas, nas feiras e mercados). Mas o sistema politico e
burocratico portugués ainda ndo encontrou solugdes politico-administrativas eficazes para resolver
algumas contradi¢des emergentes da aplicacio das leis e orientagbes normativas. Por um lado, uma
das condigdes para obter a contribuicdo financeira (0 RMG) é ter-se um atestado de residéncia e
enviar os seus filhos a escola ou irem eles proprios a escola de adultos e/ou formagao profissional. Por
outro lado, quando as comunidades ciganas, nomeadamente as mais pobres, se fixam em terrenos
baldios, as autoridades e as populagdes as escorragam, porque sao indesejadas. E, novamente, se
véem obrigadas a deslocar-se para outra freguesia, na qual tentardo obter o RMG e o PER, a qual, por
sua vez, os escorracarad?* também e assim por diante. Além disso, a introdugdo desta medida tem
como efeito perverso alimentar o assistencialismo, a ameaga-los com a anulagdo da contribuicéo
financeira (0 RMG) se utilizarem esse mesmo rendimento para trabalhar seja na venda ambulante,
seja nos trabalhos agricolas sazonais, actividades econdmicas que ja faziam antes da implementacédo
do RMG, alegando que deveriam trocar a vida que costumam ter (sem qualquer habilitagdo
académica) para se alfabetizarem, escolarizarem ou profissionalizarem, e obrigando-os a mudar de
modos de vida a troco de uma prestagdo economica mensal. Acena-se com direitos sociais mas
também com obrigagdes uniformizantes e normalizadoras: ir a escola e trabalhar por conta de outrem.

24 Ciganos e néo ciganos pobres competem, com frequéncia, de forma directa ou indirecta, pelos mesmos recursos: solo
urbano em bairros periféricos e pouco equipados, lugares escolares nos centros publicos, servigos complementares,
assisténcia social, etc.. Da parte dos ciganos, a competi¢&o tem sido sempre, e continua a ser, de caracter étnico, j& que para
ele o grupo étnico medeia todas as relagdes com o mundo nao cigano (o grupo familiar, por sua vez, medeia as relagdes
dentro do grupo étnico), o que transforma as perseguigdes em actos de discriminag&o étnica.



A sedentarizagéo/escolarizagdo dos ciganos pode vir a conduzir, no limite, ao seu desaparecimento
enquanto tal, através da sua assimilagdo e, como tal, o grupo que persiste na mobilidade enquanto
modo de vida vé-se obrigado a reafirmar os seus tragos especificos, a cerrar fileiras e a reforgar a sua
coesao (familiar), ndo porque existe um grande fechamento ao exterior, mas porque efectivamente
existe um processo de mudanga interno ao grupo (nomeadamente, as camadas mais jovens, que ja
sofreram a escolaridade basica), malgrado a imagem contréria transmitida e/ou veiculada pela
sociedade envolvente.

Devido ao efeito da centralidade da linhagem, os confrontos internos entre os ciganos projectam-se,
com frequéncia, na escola. Esta tendéncia em colectivizar o conflito, ndo sé se apresenta como um
epifendémeno dos conflitos entre adultos, como pode surgir cada vez que ha um confronto em que uma
crianga se vé implicada. Mais, os conflitos entre as criangas, ainda que nédo cheguem longe, tendem a
desencadear, através da intervengdo dos irmdos mais velhos, a dinédmicas de confronto entre familias
e linhagens. Assim, enquanto os ndo ciganos véem na escola um lugar seguro onde os professores
reprimem qualquer impulso violento das criangas, o cigano encontra nela um risco de coliséo entre si
préprios.?® Por esta mesma razao, € frequente as criangas ciganas néo participarem em actividades
extra-escolares (visitas de estudo, passeios, etc..) alegando as familias o receio de encontrarem clas
contrarios.

Este mesmo problema tem vindo a repercutir-se também nas politicas de Realojamento, onde conflitos
familiares se reacendem, alojando familias contrarias nos mesmos bairros sociais, por vezes até nos
mesmos prédios. Ora, como é 6bvio, as familias encontrardo estratégias para evitar os conflitos de
sangue®, “vendendo” a chave da sua casa a outra familia cigana, concorrendo para outra freguesia
onde se esteja a proceder ao Realojamento (sendo este também considerado um direito social).

A centralidade da linhagem que também se projecta na exigéncia da virgindade (da rapariga) antes do
casamento e a absoluta fidelidade (da rapariga) durante 0 mesmo, (pois sé assim se pode garantir a
pureza da descendéncia), interfere com o processo de escolarizagdo mista actual, nomeadamente na
puberdade, isto é no 2°Ciclo do Ensino Basico, ciclo em que, praticamente, ndo existem jovens
ciganas. O casamento cigano precoce (por vezes ainda na puberdade) minimiza os riscos (em relagéo
a rapariga a perda da virgindade ou em relagdo a ambos o desejo de um casamento fora da sua
etnia). Além disso, a cigana, como 0 cigano, socializa-se pelo e organiza-se para o trabalho (de
sobrevivéncia) e aprende a realiza-lo trabalhando, mais exactamente observando, acompanhando e
ajudando o seu pai ou a sua mae, o seu tio ou tia, avd ou avé.
Sendo a hierarquia de género superior as hierarquias familiares ciganas, baseadas no sexo e na
idade, (rapazes d&o ordens as suas irmas mais velhas, filhos adultos podem dar ordens as maes ou 0s
genros as sogras), as professoras podem chegar a ter um relacionamento dificil com os rapazes. O
rapaz cigano é educado, desde muito cedo, para que dé mostras de agressividade, o0 que se considera
ser um sinal de valentia e virilidade. Se bem que no meio escolar seja desvalorizada qualquer
manifestacdo de violéncia, no meio familiar e social favorece-se a defesa e a vinganga incondicional
dos irméos e de outros parentes. Certas manifestages de violéncia fazem parte das obrigagbes do
rapaz cigano desde muito cedo.
‘Ao cigano ndo lhe falta vontade ou forga, SO que a vontade dele é outra. Ndo é que nédo
possa estar sentado, mas é que gostaria de estar simplesmente sentado, em vez de ter que
fazer tarefas repetitivas ou escutando o professor. No fundo, o cigano vem gritar o que a
sociedade sabe e teme, mas geralmente considera um problema secundario comparando

% A este proposito, também Thin (1998:195), num estudo feito em meios populares, diz que os conflitos entre criangas
constituem as ocasiées mais frequentes para a intervencdo dos pais no espago escolar. Os pais tentam resolver eles
proprios os conflitos, introduzindo formas de relagdo e modos de autoridade contra as regras da escola. Este tipo de
intervengao acontece para resolver problemas de ordem doméstica, conflitos entre familias.

% De acordo com a lei cigana, quando ha uma infracgdo as normas e regras formais ou informais (Hall, 1994) uma das
penalizagbes € a deslocalizagdo, dai muitas familias terem de fugir inesperadamente para outras localidades de forma
clandestina. Tal como nos refere Albert Garrido (1999:221): “Conjunto de normas de direito consuetudinario que formam parte
da tradigdo cigana e que se transmitem por via oral de pais para filhos. A lei cigana s6 se aplica as comunidades ciganas e
em assuntos familiares (...) Entre as penas que inclui a lei cigana figuram a reparagdo moral, a reparagdo econémica € o
desterro. Os encarregados de a aplicar sdo os homens de respeito [0os ancidos] e suas decisdes sdo inapelaveis. Os
familiares do condenado tem a responsabilidade de vigiar a que este cumpra a pena na forma e no lugar devido”.



com as pressupostas vantagens de acomodar-se a elas: a escola, particularmente até a
metade e final da educagdo basica, é tremendamente aborrecida.” (Enguita, 1999:28)

A chave do éxito escolar, parece assentar na rendncia de algo, hoje, para o obter multiplicado,
amanha. Trata-se de adiar a gratificagdo. Ora, 0 cigano se quiser aprender a fazer contas, ndo tera o
menor interesse em possuir um titulo que diga que o sabe fazer. Se, eventualmente, quiser um
diploma que certifique que saiba ler, escrever e contar é porque precisa dele para obter a carta de
conducgéo, nao porque realmente pense que nao pode conduzir sem ela. Para ele, o que tiver de
aprender ndo so se aprende fora da escola, como se aprende na condi¢do de ndo perder o tempo
nela, uma vez que o tempo € limitado, sobretudo em relagéo a uma répida incorporagéo na vida adulta
€ 0s possiveis usos das suas escassas alternativas.

A escola € um servico publico concebido e organizado numa perspectiva territorial, tendo como
requisito e como objectivo uma populagéo sedentarizada. A escola ndo apenas pretende que todas as
criangas e jovens aprendam certas coisas como ainda por cima o fagam entre suas quatro paredes. “O
que € surpreendente, € que na era da acelerada velocidade e mobilidade, ela [a escola] faga um
escasso esforgo por se adaptar” (Enguita, 1999:45).

A sociedade n&o cigana procura convencer 0s ciganos que se devem fixar porque assim poderdo
aceder a multiplas vantagens, nomeadamente a escolarizagdo das suas criangas, gracas a qual
poderiam sair da pobreza. N&o ha ddvida que, assim como a “escolariza¢do da infancia foi vista como
um instrumento de domesticacdo da classe operaria numa sociedade de dificil transicdo para a
sociedade industrial” (Enguita, 1999:46), ela esta a ser utilizada para o mesmo efeito
domesticador/controlador das comunidades ciganas. Uma vez que muitos ndo acreditam na promessa
de mobilidade social, nem véem na escola nada que ndo seja uma instituicdo néo cigana dedicada a
controla-los e, no limite, a destrui-los como grupo, o que fica é uma obrigagdo, que, mesmo subjectiva,
nao deixa de ser uma imposi¢do e com o advento do Rendimento Minimo Garantido também um
negocio.

Nesta linha de raciocinio e, de acordo com Enguita (1999), a questao coloca-se em saber quem decide
sobre a crianga: o Estado ou a familia. Na perspectiva nao cigana, trata-se de um conflito entre os
direitos da crianga e os direitos dos pais. Na interseccéo das duas culturas, este conflito & dilematico,
pois trata-se de um conflito entre os direitos do Estado e os da familia, da cultura dominante e da
cultura marginal, da ndo cigana e da minoria étnica, do direito da crianga em ser escolarizada (para
uns) e do direito da crianga em néo ser escolarizada (para outros), entre a lei geral € o costume étnico.

A socializagado nas comunidades ciganas e os critérios escolares de agrupamento social

Entre os ciganos, a homogeneidade da idade nédo é um critério primordial para a interacgéo entre as
criangas. Torna-se muito mais importante a procedéncia de uma mesma familia restrita ou extensa, de
uma mesma linhagem, e a pertenga ao mesmo sexo, critérios que correspondem nitidamente a
centralidade social da instituicdo familiar na cultura e na vida material dos ciganos, pois no seu interior
nao pode haver estrita homogeneidade de idades, pelo menos de uma maneira sistematica. A escola
impde um critério de agrupamento que é distante do mundo cigano, ignorando outros critérios.

Um dos efeitos da aplicacdo do Rendimento Minimo Garantido, é o aparecimento de criangas ciganas
com idades superiores a idade oficial de inicio da escolaridade, colocando a escola perante o dilema
entre integréd-los em turmas segundo o critério da idade cronoldgica/biolégica assumindo o
desfasamento académico ou segundo o critério académico assumindo o desfasamento de idade. As
criangas ciganas queixam-se mais da diferenga de idade (uma vez que na sua familia é esta que
prevalece) do que do nivel académico. Se, para alguns professores, o problema fundamental é a
socializacdo, para outros, € a instrugdo. Para professores habituados a grupos homogéneos, a
‘invasdo’ de um certo numero de alunos com niveis académicos absolutamente distintos,
nomeadamente muito mais baixos em relagéo a idade, € um problema grave ainda que alguns possam
nao assumi-lo ou aceité-lo.

Todo o processo de socializagdo, na cultura cigana, baseia-se na colaboracdo entre individuos de
idades diferentes. Trata-se de mera imitagdo dos adultos por parte das criangas, ou dos mais velhos



por parte dos mais novos. Ao classificar as criangas ciganas segundo normas formais, a escola rompe
ou, pelo menos, ignora as suas estruturas habituais de socializa¢do, colocando-as numa situa¢éo de
indefinicdo potencial e, portanto, numa atitude de desconfianca, privando-se da possibilidade de retirar
proveito das potencialidades tutelares e formativas das relagbes ja estaveis entre criangas de
diferentes idades.

A legitimidade social do processo de escolarizagdo assenta em conceitos de autoridade distintas. Por
um lado, a familia cigana tem um cenario de relagdes de autoridade centrada nas hierarquias de
género e de idade, portanto machista, adultocrata e patriarcal, como as n&o ciganas alids, mas muito
mais pronunciadas e com algumas diferencas substanciais: 0 predominio dos homens sobre as
mulheres é praticamente absoluto; ainda que o nimero de adultos que exercem alguma autoridade
quotidiana sobre a crianga seja talvez maior, o seu papel é mais dificiilmente separavel da pessoa
particular que o exerce. O cigano deve obedecer incondicionalmente ao seu pai, € este ao seu
enquanto ndo for muito idoso. A autoridade esta ligada ao parentesco. Ao invés, a autoridade escolar &
universal: ndo faz distin¢des em relagéo ao género do professor; o papel do professor é relativamente
independente da pessoa concreta que o desempenha. As suas fungdes, a sua autoridade, a sua
legitimidade e o seu carisma correspondem as caracteristicas e ao papel derivado da sua inser¢éo na
instituicdo escolar, e ndo a pessoa por elas investidas.

Nas comunidades ciganas, a autoridade do professor é mais facilmente aceite se reconhecer nele um
papel especial, assente no caracter insubstituivel da pessoa e nas suas caracteristicas pessoais, e
nao na posicao em si ou no papel que desempenha.

Quanto a pertinéncia (ou valor de uso) da educagéo escolar para o povo cigano, ela é sentida como
sendo pouco Util para as actividades econdémicas do cigano e representa um questionamento total da
sua cultura e do seu modo de vida.

O problema é que a escola ndo s6 tem pouco a dar ao que o cigano considera ser o seu futuro
trabalho, como tdo pouco lhe traz satisfagdo, numa perspectiva muito mais imediata, a da
aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo. Sendo este processo lento, misturado por outras
aprendizagens que néo lhe interessam, ainda por cima é ditado pela regularidade ao longo de um
plano de estudo que cobre o periodo escolar obrigatério (que tem vindo a prolongar-se de 4, para 6 até
9 anos) e inviavel para quem chega tarde e quer logo sair?”. “O cigano sente que obtém pouca coisa
em troca de custos excessivos, tanto em termos de oportunidade (o que deixa de fazer), como de
esforco (0 que deve fazer) e das consequéncias laterais (0 que vive e |he acontece durante)” (Enguita,
1999:162). Mas o aspecto menos gratificante da experiéncia €, sem dlvida, o expressivo, o que afecta
a sua identidade, a sua auto-estima, a sua auto-imagem e sua imagem perante os outros. As fontes de
gratificacéo e as imagens positivas encontram-se fora da escola.

A escola defendendo a norma de que deve tratar todos por igual, como individuos e ndo como parte
de um grupo, nega as particularidades culturais das comunidades ciganas, nomeadamente o seu
nucleo mais formal?® (regras implicitas ndo definidas e inconscientes), que, segundo Hall (1994), ndo
deve ser transgredido, sob pena de gerar conflitos dificeis de gerir. Baseados em preconceitos, 0s
professores evitam falar mal dos ciganos (por medo deles ou por ser politicamente correcto, mas ndo
por convicgdo), negam a identidade étnica daqueles que ndo respondem aos esteredtipos: o cigano
que n&o parece cigano serve a quem sustenta o estere6tipo para adaptar-se a mente individual sem
renunciar ao conceito colectivo. O cigano que va limpo, que n&o falte as aulas, que faz os deveres de
casa ou que se integre na marcha do grupo, ja ndo é cigano, nao parece cigano, ndo se comporta
como um cigano. E como um operario respeitavel, um indio civilizado, o negro de alma branca, um
cigano aculturado ou ‘descafeinado’ (Amiguinho, 1999:42). A aprovagéo individual exige, por vezes, 0
abandono do grupo de origem. Dilema que o cigano ndo quer viver/sofrer.

Todas as tentativas que os pais ciganos esbocem para assegurar-se de que os seus filhos estejam
bem na escola, sdo mal aceites pelos professores, considerando-os como ingeréncia: ir ao recreio

27 “Até aos 4 anos, a crianga é considerada um bebé; dos 4 aos 7 anos a crianga sao-lhe permitidas todas as liberdades; dos
7 aos 11 anos, a crianga é considerada aprendiz; e dos 11 aos 16 anos ja é considerada um jovem adulto” (Montenegro,
1999:19).

28 “A cultura parece ser constituida por modelos de comportamento formal que constituem um nlcleo a volta do qual se
processam determinadas adaptagdes informais.” (Hall, 1994:109).



para lhes dar o lanche ou néo sairem enquanto os filhos ndo estejam dentro das aulas?. Por outro
lado, os pais ciganos podem ver na escola um meio de intromissao nas suas vidas privadas, pois a
escolarizacdo significa sedentarizagao, registo documental, inspecgédo das suas condigdes de vida se
solicitam qualquer ajuda pecunidria, renincia a que 0s menores participem nas actividades
econdmicas, etc..30

Mas, apesar de tudo, os ciganos reclamam uma escolarizagdo conjunta (ciganos e néo ciganos),
fundamentalmente por dois motivos. Por um lado, porque sentem a escolarizagdo separada como uma
forma de discriminag&o. Por outro, porque créem que a escolarizagdo em comum pode ser uma forma
dos ciganos e ndo ciganos se conhecerem melhor e, nomeadamente, ser uma via para que as
criangas ndo ciganas se acostumem & presenca dos ciganos e aprendam a conviver pacificamente.

Face a incerteza e a inquietude que supde encontrar-se perante um aluno, em tantos aspectos,
diferente do habitual, a resposta mais elementar e espontanea dos docentes é agarrar-se, com todas
as forgas, a um tratamento formalmente igualitario. Esta resposta é consonante com o universalismo,
o uniformismo, o formalismo e as rotinas burocraticas proprias das instituicdes escolares e dos seus
agentes. O recurso a estas formas & sempre mais facil, mais rapido e mais seguro do que qualquer
intencdo de se questionar sobre o contelido e a forma escolares.

O formalismo igualitério exime a escola e o docente de qualquer responsabilidade, atribuindo-a ao
aluno, e, se este for demasiado pequeno, a sua familia. Trata-se todos por igual porque ha uma e
apenas uma formula boa. Se, nestas condigdes, uns tém éxito e outros fracassam, sera problema seu,
do meio familiar e social, mas nunca da instituicdo escolar. Para actuar assim, hd que negar a
existéncia de uma cultura cigana ou, pelo menos, a sua relevancia no contexto escolar. E quando se
fala em negar a cultura cigana, ndo se trata apenas dos aspectos folcléricos mais atractivos, como a
danca, a musica ou os trajes, esta-se a falar de praticas educativas imbuidas no quotidiano da
interacgdo social (organizacdo dos tempos, ocupagdo de espagos, cbddigos e linguagens,
imprevisibilidade e incerteza das relagdes e interacgdes sociais, etc.).

O formalismo igualitario ignora que o cigano esta mais longe do que o ndo cigano da cultura escolar, e
que esta numa relagao oposta € ndo em harmonia. A imposi¢do do mesmo processo e dos mesmos
objectivos de aprendizagem e a avaliagao pelos mesmos critérios, por um lado, € injusta porque néo
tém em conta a mencionada diferenca a partida, e, por outro lado, situa o cigano, constantemente, no
dilema de optar entre a sua cultura e a cultura escolar, entre 0 seu mundo € 0 mundo nao cigano,
desenraizando-o permanentemente enquanto que, para 0 ndo cigano, um e outro mundo se reforgam
mutuamente, pelo menos parcialmente nos piores dos casos.

A educacgéo e a escolarizagdo ndo sao uma mesma coisa para os ciganos. Do ponto de vista dos ndo
ciganos, a escolarizagdo obrigatdria protege a crianga contra a exploragao laboral, permite-lhe aceder
a cultura e oferece-lhe oportunidades de vida. Na perspectiva cigana nada disto é necessariamente
certo. Pensar que as criangas precisam de ser protegidas da exploragao porque comegam a trabalhar
com 0s seus pais desde cedo, ndo so € desconhecer que essa é a sua cultura e 0 seu modo de vida,
como também € ignorar o trabalho baseado numa economia doméstica ou de sobrevivéncia.

E uma actividade que nada tem a ver com o trabalho assalariado contra o qual se legislou a idade
minima de 16 anos, assim como também pode ser bastante mais gratificante que a vida nas aulas. O
acesso a cultura (veiculada pela escolaridade) € o acesso a cultura do outro, ndo a sua. As
oportunidades de vida sdo, basicamente, as que consistem em romper com o prdprio meio familiar e
social para integrar-se (queira ou ndo) no que continua a ser um meio estranho e, em parte, hostil.

Uma das explicacdes dadas, pelos docentes, ao insucesso escolar das criangas ciganas € 0 seu
absentismo®', o qual ¢ atribuido ao desinteresse pela escola (ja referido anteriormente) e a mobilidade
constante das familias ciganas.

29 Num estudo sobre familias populares, Thin (1998:195), também observa os mesmos comportamentos relativamente a
escola: “Os pais intervém no que diz respeito as suas prerrogativas: cuidados para com os seus filhos, a sua honra, os
objectos que compram, objectos roubados, roupas estragadas...”

30 E, mais recentemente, até ameagados s&o pelas Comissdes de Protecgdo de Menores, se as familias ndo forgarem os
seus filhos a irem a escola.

31 De acordo com Albert Garrido (1999:159), as razdes atribuidas ao absentismo passa pelo “desinteresse dos pais, 0
desinteresse das criangas, o horario incompativel com o trabalho dos pais, as obrigagdes familiares — no caso,



De acordo com Enguita (1999), podemos distinguir varios tipos de mobilidade: a mobilidade laboral-
residencial com um lugar de retorno estavel; uma mobilidade puramente laboral com residéncia
estavel; uma mobilidade intensa mas puramente ocasional ou uma mobilidade meramente potencial,
enquanto saida sempre que as possibilidades de uma vida sedentaria se tornem demasiado restritivas
ou visivelmente inferiores as da viagem; uma mobilidade directamente provocada por factores que se
impdem ao cigano: perseguicdes policiais, linchamentos, migracdo geral do campo para a cidade,
divisdes de territorios devido a rixas internas ao grupo (os contrarios), efc..

Sera que a cultura cigana facilita a mobilidade ou a mobilidade protege a cultura cigana? Sera que a
cultura cigana favorece a mobilidade (perseguicdes internas ao grupo — contrarios e vingangas) ou que
sdo forcados a ser moveis para fugir as perseguicdes e rejei¢des constantes de que s&o alvo pelas
autoridades e pelas populagdes envolventes? Serdo questdes respondidas obviamente de acordo com
a perspectiva em que nos colocamos, mas para as quais ndo ha uma resposta unica, pois deve ser
considerada de modo complexo e interactivo, desde ha, pelo menos, cinco séculos em Portugal,
vindos de uma viagem desde a india por volta do 2° milénio. Alias, as lutas entre sedentérios e
némadas existem desde tempos imemoraveis (Rodrigues, 1999).

Para nds, adoptaremos a visdo de Enguita (1999) distinguindo o cigano n&o tanto pela viagem mas
pela disponibilidade para ela. N&o a relagéo positiva com a viagem mas a rela¢éo negativa com o local
de residéncia. Noutras palavras: o desenraizamento. Mas desenraizado do solo n&o significa que o
cigano carega de lagos, de vinculos, bem pelo contrario. O modo de socializagdo cigano é disso um
paradigma, hoje, inicio do 3° milénio.

2. Modo escolar de socializagao

Vérios sdo os autores (Enguita; 1996,1997; Montenegro, 1999; Montandon, 1997; Thin, 1998; Casa-
Nova, 2002) que se debrugaram sobre 0s processos de socializagdo escolares confrontados com
populagbes escolares que ndo se ajustam as suas regras, produzindo exclusdo escolar, por razbes
que se prendem com modos de socializagdo distintos, consoante se trate de sociedades com
caracteristicas socializadoras tradicionais, de cariz comunitaria (como nas comunidades ciganas) ou
modernas, de cariz societaria (como na escola, colocando-nos do ponto de vista das comunidades
ciganas).

Para além desta leitura sobre a fungdo socializadora da escola, propde-se um breve desvio sobre as
aprendizagens formal, informal e técnica propostas por Edward T. Hall (1994:79-114), por forma a

nomeadamente das raparigas mas também, por vezes, dos rapazes, as rivalidades entre as criangas ciganas e néo ciganas,
a incompreens&o dos professores, e muitas mais. Mas a mais significativa, para as comunidades ciganas, é que sente a
escola como um produto n&o cigano distante da sua cultura e da sua tradi¢ao”.

3 A hipotese mais geralmente aceite é a de que os ciganos procedem do Noroeste da India (do Punjab). Pensa-se que tal
viagem tera comegado a acontecer, numa primeira fase, no inicio do séc. IX apés uma invasdo mugulmana da india pelo
Oeste, e, numa segunda fase, no séc. Xlll, com a invasdo mongol. (Garrido, 1999:147). Uma boa parte teria entrado pelos
Balcas (através do Afeganistéo, Pérsia, Asia menor e Grécia) em direcgao & Europa Central e outra parte pelo Norte de Africa
(Kenrick, 1998:46), em direccdo a Peninsula Ibérica, “via Gilbratar, vindos do Egipto e/ou da Grécia” (Costa,1996:15).
Baseado num outro autor apresenta-se uma breve cronologia da entrada dos ciganos na Europa e em Portugal: 1) Farsa das
Ciganas, Evora 1521; 2) Pega de Gil Vicente tem 8 personagens todos ciganos; 3) Se os ciganos eram ja personagens t&o
conhecidos, deviam estar em Portugal ha bastante mais tempo; 4) Em 1470, chegava a Espanha uma nova vaga, via
Mediterraneo, de pessoas que ja ndo diziam vir do Pequeno Egipto (na Grécia), antes se declaravam Gregos e em fuga aos
Turcos (Fraser, 1998:99-102). Ainda, segundo Teresa San Roman, teriam acontecido duas migragées ciganas na Peninsula
Ibérica: 1) uma primeira tera entrado pelos pelos Pirinéus no principio do séc. XV, e mais tarde, em 1488, “aparecem outros
grupos ciganos pela costa mediterranica, procedentes de paises costeiros a que se chamou “greciano” e cujo éxodo pode
relacionar-se com a invas&o turca de Constantinopla a meados do séc.” (San Roman,1997:7; 1994:20). E, ainda, de acordo
com Farelli (2001:15), os calé — que em lingua cigana quer dizer rom ou cigano — teriam saido do norte da India, onde eram
considerados parias, caminhando em trés fluxos migratérios: o primeiro seguiu para a Russia, principalmente para a
Roménia; 0 segundo para a Turquia, espalhando-se pela Grécia, Balcas Europa Central e Escandinavia; e o terceiro para o
Egipto, atravessando o Mediterraneo para chegar a Franga, Espanha e Portugal. De acordo com Fernanda Reis (1993:16) “é
geralmente aceite que algumas caravanas se pudessem ter separado numa fase muito anterior, (...) ultrapassando a
Mesopotamia, também para oeste, mas pelo Egipto e Norte de Africa. Segundo esta hipétese, alguns elementos poderéo ter
alcangado a Peninsula pelo Sul. Esta tese apoia-se, em parte, no facto de certos grupos ciganos possuirem palavras de
origem arabe no seu vocabulario, enquanto que outros sé incluirem no seu dialecto palavras greco-latina.”



compreender as relagdes de forga entre as aprendizagens realizadas na familia e as realizadas na
escola, baseadas na triade formal, informal e técnico, olhadas sob quatro aspectos: a aprendizagem, a
consciéncia, o afecto e a atitude face a mudanca.

lllllllllllllllllll formal informal técnico
Aprendizagem ; O método para o ensino O agente principal da A aprendizagem técnica
das actividades formais é o i aprendizagem informal é comega também com erros e
recurso aregras e a um modelo usado para correcgdes, mas o tom de
adverténcias. O problema | imitagdo. Aprende-se de voz utilizado é outro e
desta forma de adverténcia i uma s6 vez todo um explica-se ao aluno o porqué
é que n&o concebe sequer i conjunto de actividades dos seus erros. O professor
que qualquer outra possa i relacionadas entre si, € quem detém o
ser aceite. Os pormenores | muitas vezes sem se saber ; conhecimento. A sua
da aprendizagem formal sequer 0 que se esta a competéncia é fungéo dos
sdo de natureza binaria aprender ou que essas seus conhecimentos e
(sim-ndo, bem-mal). actividades séo regidas por | capacidade analitica.
lllllllllllllllllll esquemas ou regras.
Consciéncia i As pessoas que possuem ;i O informal é constituido por | Todo o comportamento
uma consciéncia formal actividades ou estilos que | técnico tem aspectos formais
sao provavelmente mais i em tempos aprendemos e informais e caracteriza-se
influenciadas pelo passado i mas que estdo de tal forma : por ser plenamente
do que pelo presente ou integrados no nosso dia-a- i consciente. O seu caracter
futuro. dia que se tornam gestos  : muito explicito, registado e
automaticos. até ensinado a distancia,
distingue-os dos outros dois
tipos. A esséncia do técnico
consiste precisamente em se
situar mais ao nivel da
lllllllllllllllllll consciéncia.
Afecto Toda a violagao das Existe pouco ou nenhum O técnico caracteriza-se pela

normas € acompanhada
por uma forte reaccdo
emotiva. Podemos ter uma
ideia das pessoas face ao
sistemas formais se
imaginarmos alguém que
durante toda a sua vida se
apoiou em determinadas
convicgdes; se lhe
retirarmos essas
convicgdes, todos 0s
alicerces da sua vida seréao
abalados. Emogdes
profundas surgem
associadas ao formal em
quase todos 0s casos.

afecto ligado ao
comportamento informal
desde que tudo acontega de
acordo com as regras nao
escritas ou implicitas. No
entanto, sempre que estas
formalidades tacitas séo
transgredidas, a ansiedade
instala-se. O que acontece
é que as emogdes
associadas aos desvios das
normas informais s&o elas
préprias apreendidas
informalmente e néo
ultrapassam determinados
limites, os quais séo
estabelecidos pelo facto das
pessoas nao terem
consciéncia de que a sua
reacgao € adquirida e nao
imaginam outra forma de
reagir.

auséncia de sentimentos
uma vez que estes tendem a
interferir no comportamento
operativo. O homem técnico
s6 se envolve
emocionalmente se as
regras técnicas nao forem
respeitadas. Devido ao
caracter explicito da nossa
sociedade, o aspecto técnico
acabou por ser associado a
autoridade e a lei, bem como
a outras estruturas definidas
por uma atitude inflexivel. O
formal e o técnico
confundem-se muitas vezes:
o formal apoia-se no técnico
€ as pessoas recorrem ao
técnico quando o resto falha.

Os sistemas formais

Uma atitude incorrecta

Quando se preparam




mudanga

caracterizam-se por uma
grande coesao, que
corresponde a uma
profunda necessidade de
todas as sociedades e
individuos. Sem esta
coesao a vida nao seria
possivel. A cultura formal é
que desempenha um papel
mais préximo do instinto. O
formal oferece uma
enorme resisténcia as
mudangas do exterior.

perante o informal pode
muitas vezes gerar sérios
problemas susceptiveis de
se agravarem ja que 0s
individuos implicados numa
acgao informal ndo tém
plena consciéncia do que se
estd a passar. A expectativa
informal pode ser quebrada
quando surge um conflito
entre dois padrées no
interior de uma mesma
cultura ou entre culturas
diferentes.

técnicos para trabalharem
com/no estrangeiro, esses
s80 aconselhados a evitar a
introducdo de modificagdes
que infrinjam as normas
formais ou informais,
introduzindo mudangas
apenas técnicas. As
mudangas a introduzir tém
que operar nos aspectos da
vida da populagéo local e
serao tratados apenas de
forma técnica, ou entdo
apresentados como sistemas

completamente novos.

Para que serve a instituigao escolar?
Parece que a instituicdo escolar pretende garantir trés fungdes basicas: a educagdo ou qualificagao ou
instrugdo consoante os autores, a selecgéo e a socializagdo. (Dubet,1996:170; Enguita,1996:7)

Sera a escola de hoje pertinente para uma qualificagdo para o trabalho? A imensa maioria dos
empregos requerem o dominio de algumas destrezas basicas3® (leitura, escrita, calculo, dominio da
informatica e da burocracia); uma boa parte das pessoas emprega-se em trabalhos que, de alguma
forma, tém algo relacionado com a sua educac&o/instru¢do/socializagao inicial; existe uma minoria de
empregos altamente qualificados cuja formagéo especifica adquire-se no sistema escolar; a
capacidade de aprender a aprender deve ser cultivada e as escolas servem (precisamente) para que
as pessoas a obtenham ou a conservem até quando acedem ao emprego (Enguita, 1999).

Ora, como ficou patente na secgéo anterior, para o cigano, a formagéo para o trabalho torna-se uma
miragem. Por um lado, porque n&o forma para o trabalho do cigano — para os saberes fazer
tradicionais do cigano. Os oficios ‘tipicos’ ciganos requerem uma aprendizagem que a escola ndo
proporciona. E a participagdo no mundo dos adultos que o permite. As habilidades da venda
ambulante, ou dos trabalhos agricolas, por exemplo, sdo provavelmente as opostas as que s&o
requeridas por um ‘bom aluno’. Os Unicos interesses que, para eles, a escola pode ter é aprender a
ler, escrever e contar, para obter a carta de condugéo, ser Pastor da Igreja Evangélica de Filadélfia ou
porque se vive numa economia de mercado (fungao instrumental, valor de uso do saber). E 0 que,
eventualmente, querem fazer na escola, querem-no fazer rapidamente — ler, escrever e contar — e tudo
o0 que lhes afaste destas tarefas consideram uma perca de tempo, preferindo dedicar-se a casa e aos
seus. O que nos remete para a fungdo de socializacdo da escola. Ora como vimos, ao agrupar as
criangas por critérios distintos dos seus, esta ndo contribui para a socializagao das suas criangas e
jovens, bem pelo contrério®. E, devido a fun¢do de selecgdo que nela é feita - pelo esforgo, pelo
trabalho arduo, pelo sacrificio que é pedido & crianga (e aos adultos), ainda se torna mais avessa ao
modo de ser cigano, pois a seleccdo no seio da comunidade cigana, faz-se por critérios bem diferentes

33 Da ordem da aprendizagem técnica como refere Hall (1994), dependente das instrugbes através de termos explicitos
transmitidas pelo professor que detém o conhecimento.

34 De acordo com Teresa San Roman (1994:132), “as normas de convivéncia que a escola propde [ou melhor, impde]
coincidem com as da familia de classe média, incutidas na crianga desde o seu nascimento, iniciando-se com o
estabelecimento de horarios para as refeigdes e para o sono, o controlo dos esfincteres, continuando com ordens em tom de
voz médio, evitando gesticulagdes e movimentos violentos, apoiando-se em recompensas ou metas conseguidas com
esforco e deferidas no tempo em relagdo a sua formulagdo ou desejo. [Enquanto que], a crianga cigana, a familia incute
outras regras: o horério das refeicdes e dos periodos de sono s&o muito flexiveis; o controlo dos esfincteres é tardio; as
recompensas e castigos sdo imediatos aos factos e aos desejos; a actividade corporal é incontrolada, a voz é alta, a
gesticulagdo é exuberante.” Toda esta bagagem da socializagdo primaria que a crianga cigana leva para a escola entra em
contradi¢do com as exigidas.



e o esforco e sacrificio exigidos é apenas pontual e para 0 bem colectivo e ndo para proveito
individual.

Por outro lado, em épocas de crise, de recessao economica®®, o trabalho rareia primeiramente para os
“desfavorecidos”, quanto mais para os ciganos, sendo este grupo social aquele que €
permanentemente excluido, porque ndo se deixa “domesticar” pela sociedade moderna, vivendo
anacronicamente numa sociedade com caracteristicas pré-industriais, “com caracteristicas anteriores
a modernidade mas que funcionam como depositarias de valores € modos de vida (recusa da ldgica
de acumulagdo, valorizagdo do ¢cio, forte integracdo comunitaria) que se constituem como um
contraponto a légica dominante e uniformizadora” (Canario, 2000:133) da sociedade industrial.

A escola de hoje organiza-se em fungéo da socializagdo das sociedades modernas® (ou industriais).
‘A constituicdo do modo de socializagdo escolar como modo de socializagdo dominante e
tendencialmente hegeménico, supds a desvalorizagdo dos modos de socializagdo anteriores a
industrializagdo o que, ainda que parcialmente, ajuda a compreender por que razao a escola hasceu
historicamente em ruptura com as comunidades locais” (Canario, 2000:134).

Assim, o processo de escolarizagéo das criangas e jovens de etnia cigana, para além de se confrontar
com uma “desfasagem cultural”s’, manifestando-se num choque de modos de socializagdo (mantida
desde ha séculos), também enfrenta uma “dessincronia® histérica”. Como o advoga Rui Canario
(2000:134-135): “é esta ruptura que esta na origem das dificuldades de inser¢éo social, relacionadas
com o facto de a actividade pedagdgica se situar, tendencialmente, fora do espago social e fora da
flecha do tempo (0 espacgo e o tempo escolares sao distintos dos espagos sociais e do tempo historico)
0 que implica uma relagdo de ruptura e ndo continuidade com a experiéncia dos ‘aprendentes’. Este
facto esta no cerne do défice de sentido do trabalho escolar, particularmente agravado com o processo
da escola de massas”.

Para Genevieve Vinsonneau (2000: 28-29) a socializagao é fruto das modificagdes que se produzem
nas relagdes que cada um tem com o seu envolvimento e consigo mesmo, e a enculturagdo fruto de
processo dindmico de socializacao que varia consoante as sociedades.

Na sociedade rural (tradicional ou pré industrial), a autoridade paternal e masculina constitui um valor
essencial e serd transmitida pelo conjunto dos membros da comunidade (incluindo criancas e
mulheres), através das tarefas a cumprir, dos mitos e crengas que integra, dos espagos e
temporalidades. Na sociedade urbana (moderna ou industrial), a negociagéo familiar, a tolerancia as

35 “Num momento em que ha possibilidades de expansdo econémica e de subida do nivel de vida, no plano competitivo, a
nivel étnico, oferecer-se-iam, aos ciganos, condicbes que lhes permitiriam participar em alguma parcela controlada pela
maioria. Facto que implicaria a entrada dos ciganos no campo de competicdo da maioria, reduzindo-se, numa sociedade
estratificada como a nossa, a competicdo com a populagdo maioritaria das classes mais baixas, trabalhadores de ontem e
assalariados néo qualificados de hoje. Quando se diz que hd momentos em que a sociedade abre as comportas aos ciganos,
creio que se esta referindo a sociedade de classes que abre as suas comportas inferiores aos ciganos. O que, por sua vez,
explicaria que os choques directos entre ndo ciganos e ciganos, se produzem entre ciganos e ndo ciganos pobres,
aparecendo estes como sendo os Unicos racistas.(...) Quando a sociedade se expande economicamente, abre as suas
comportas inferiores. Tudo o resto é uma conveniente construgdo simbdlica do estranho (preconceitos e esteredtipos).
Qualquer outra forma de integragdo que ndo passe pela total assimilagdo, adquire uma componente essencial de
marginalidade econémica, se bem que as diferentes ocupagdes marginais sejam distintamente rentaveis. (...) Se pelo
contrério a situagdo econdmica da sociedade for de recessdo econdmica, de crise, entdo acontece que a sociedade
maioritaria encerra todas e cada uma das suas portas de entrada, e se as abrir, & para permitir algum derrame para o exterior
do seu campo econémico habitual, inclusive para os seus proprios concidaddos da mesma etnia.” (San Roman, 1994:198-
199).

36 De acordo com Anténio Névoa, “nas sociedades ocidentais toda a formagao tem estado impregnada do modelo escolar,
construido durante a Epoca Modema e consolidagdo a partir da revolugdo burguesa dos finais do séc. XVIII* (Névoa,
1988:109).

37 De acordo com Almerindo Janela Afonso (1992:93), os processos de desfasagens culturais ocorrem quando existe uma
“diferenca temporal que medeia uma mudanga na culfura material e as correspondentes mudangas na cultura ndo material ou
simbolica”. Esta questdo remete-nos para as adaptagdes de ordem das aprendizagens técnicas (cultural material) feitas em
torno do nucleo duro das aprendizagens informais (cultura ndo material ou simbdlica), como também defende Hall (1994).

3 Quando comparamos formagdes sociais entre si ou quando adoptamos um ponto de vista diacronico que privilegia as
sucessdes ou as rupturas, somos levados a realgar as logicas globalmente especificas de uma formagao social ou de uma
época. Quando nos situamos na sincronia ou no interior de uma formagao social, & necessario ter em conta as diferentes
ldgicas que se opdem num mesmo universo social (Thin, 1998:33).



diferengas individuais e a democracia participativa constituem outros valores e praticas que a
socializagdo familiar e escolar permite a cada um integrar-se progressivamente.

Em contextos tradicionais, a socializagéo prescreve comportamentos e valores em detalhe, da ordem
da educacdo informal, apenas detectados quando transgredidos (Hall, 1994) enquanto que nas
sociedades industriais e modernas a socializagdo tende a propor principios gerais e valores morais
globais, explicitados formalmente (Hall, 1994). Nas sociedades modernas e complexas, o individuo
pode ser submetido ao longo da sua vida a processos de des-socializagbes e re-socializagdes
sucessivas, que ndo sdo muito diferentes dos membros de minorias estrangeiras aquando da sua
imigracao.

Esta visdo dos modos de socializagdo nas sociedades tradicionais e modos de socializagdo nas
sociedades modernas também foi abordada por Daniel Thin (1998). Segundo este autor, 0 modo de
socializacdo tradicional (educagao informal, por impregnagéo) pode caracterizar-se por ver fazer e
ouvir dizer e pela mistura de idades. As criangas estdo misturadas desde muito cedo ao mundo dos
adultos em toda a espécie de actividades. As aprendizagens das praticas sociais ou das técnicas
passam pela pratica, participando nas actividades e imitando os adultos. “Pode dizer-se que, durante
séculos, a educacao foi assegurada pela aprendizagem gracgas a coexisténcia da crianga, do jovem e
dos adultos. [a crianga] Aprendia as coisas que tinha de aprender ajudando os adultos a fazé-las "
(Thin, 1998:22-25). Em tudo se vé o estilo educativo cigano, abordado na secgéo anterior.

Caracteristicas da socializagdo escolar

O mesmo autor (Thin, 1998:24-26) caracteriza os modos de socializagdo das sociedades modernas,
em ruptura com 0s modos de socializagdo das sociedades tradicionais através de algumas praticas:

- existe separagao entre as actividades educativas e as outras actividades sociais. “A crianga ja ndo
é socializada no meio dos adultos. A escola torna-se num local fechado, ao abrigo dos olhos
exteriores, excluindo do seu espaco todas as actividades que n&o forem pedagdgicas. (..) A
organizacdo espacial, 0 mobiliario, as paredes e sua decoragao tém uma fungdo pedagogica. Durante
muito tempo as familias serdo mantidas afastadas do interior da escola e nem serdo autorizadas a
penetrar no seu recinto.”

- Neste espaco escolar, as regras e a aprendizagem delas, tornam-se preponderantes. “Todas as
criangas devem aprender segundo 0s mesmos principios e segundo a regra.” Estas sdo minuciosas,
disciplinam e orientam a relagdo entre os professores e os alunos. A vida de cada um é regida por
horérios muito rigidos.

- Existe uma ocupagéo do tempo constante. O horario é rigido, fortemente estruturado, o qual ndo
deixa espaco para as actividades livres.

- As aprendizagens sdo separadas da pratica. Doravante, ja ndo se aprende fazendo ou repetindo
os gestos dos que sabem, participando nas tarefas quotidianas, mas aprende-se através de exercicios
concebidos apenas para este fim. Todos os exercicios e licdes s&o separados de todas as outras
actividades sociais. Os exercicios escolares, pela sua repeticéo, visam adquirir saberes codificados e
interiorizar as regras da vida escolar e social.

Jornadas continuadas de trabalho, horarios inflexiveis, heteronomia quanto ao objecto e ao processo
de aprendizagem, divisdo do trabalho escolar (consumo e produgéo, teoria e prética), competicéo
individual, procedimentos de avaliagdo e o jogo de forca em presenga torna a escola um contexto de
transicdo entre a familia e a fabrica, entre a dependéncia e o trabalho, entre a infancia e a vida dos
adultos. Assim descrita a actividade escolar no periodo industrial, ndo serve o cigano que ainda vive,
anacronicamente, no periodo tradicional (ou pré-industiral). Os ciganos buscam justamente o contrério:
manter um modo de vida distinto do dominante porque lhe parece desejavel em si mesmo
(independéncia, liberdade horaria, dcio, ganho rapido) ou pelo facto de ser distinto (ndo depender do
nao cigano, reafirmar-se na sua capacidade de viver as suas préprias custas). Mas também nao serve
para a sociedade actual, confrontada com a aceleragdo das mudangas tecnolégicas, com a
globalizagdo cultural, com a mundializacdo economica, que exigem caracteristicas diversas -
polivaléncia, flexibilidade, eclectismo - das que estdo a ser monoliticamente veiculadas pela escola.
Caracteristicas que, paradoxalmente, assentam bem no modo de “ser cigano”.



Por um lado, o sistema educativo de hoje apregoa uma pedagogia centrada na crianga, €, por outro
lado, os docentes insistem na autodisciplina, na autonomia dos alunos no trabalho escolar e nas
aprendizagens, na descoberta dos saberes e das regras, e ndo se revéem no tipo de escola atras
descrito. Contudo, “estamos longe de uma sucessdo histérica de pedagogias que excluem as
precedentes. Nas préaticas pedagdgicas de hoje, as diferentes formas pedagégicas se sobrepdem
muitas vezes, inclusive nas praticas de um mesmo docente” (Thin, 1998:27). Estamos, também,
perante um fendmeno novo, que é a pedagogizacdo da sociedade, das relagdes sociais, pelo modo
escolar de socializagdo, que Thin denomina de civilizagdo, caracterizado pela “transformagao dos
comportamentos dos individuos e das suas relagbes sociais, pelo controlo dos afectos, por uma maior
distancia entre os individuos, por uma elevagéo do limiar do pudor, isto &, por um maior dominio sobre
si proprio, associada a proliferagdo de regras reguladoras das praticas quotidianas e das interac¢des
entre os individuos” (ibidem). Caracteristicas essas que se aproximam das sociedades actuais.

3. A escola, espago de (des)Encontros?

Do que atras ficou expresso, depressa se depreende o desajuste existente entre os varios
intervenientes do acto educativo integrados no espago escolar, no que as comunidades ciganas diz
respeito.

Por um lado, existe um desencontro ao nivel (macro) das orientagdes ministeriais sobre educagéo
para todos e educacgdo intercultural e as condigdes politicas e administrativas da sua efectiva
concretizagao.

Por outro lado, constata-se um desencontro ao nivel (meso) das criangas, jovens e adultos ciganos
que, massivamente, se véem compelidos a serem escolarizados devido a recente implementag¢éo do
Rendimento Minimo Garantido®®.

E, por outro lado ainda, um desencontro ao nivel (micro) dos docentes que se vém confrontados com
familias que néo abdicam da sua fungdo educativa (ndo a confundindo com a fungao instrutiva da
escola — valor de uso dos saberes), e com as criangas e jovens que pouco ou nada sabem sobre
assuntos que os docentes esperavam que soubessem, mas sabendo muito mais do que deveriam
sobre assuntos que escola deveria, supostamente, valorizar mas, na pratica, ndo o faz.

E quando os docentes enfrentam dificuldades nas suas tarefas instrutiva e educativa, ao lidar com
criancas e familias que nao respondem positivamente as exigéncias da escola, apontam-se logo falhas
ao nivel da sua formagao inicial e/ou continua, originando uma proliferagdo das acgdes de formagéo
sobre educagdo intercultural (Cortesdo, 2000b), ou sobre outros assuntos alids, incutindo-lhes
sentimentos de incompeténcia, provocando uma diminuicdo da sua auto-estima e auto-imagem,
quando n&o contribuindo para uma imagem social negativa. Voltamos a forma escolarizante com que a
formacdo de professores tem estado a ser implementada, assunto abordado no capitulo anterior.

Reflexdes e sentimentos sobre a escola que temos...

A escola que temos, vista por Maria, Pedro, Nelma, Lucrécia, Haydée e Brigida, ndo serve nem os

ciganos nem as outras criangas:
A escola, nos moldes em que esta, ndo serve as criangas ciganas, mas também néo serve as
nossas, embora as nossas até se adaptem, de uma forma ou de outra acabam por se
adaptar. Enquanto as nossas criangas ja tiveram uma caminhada, em que passaram pela Pré
e estdo habituadas a estarem sentadas numa cadeira, as criangas ciganas néo fizeram isso,
nem é isso que a cultura delas Ihes incute. E muito dificil a uma crianga cigana, da idade das
nossas, sentada aqui na turma e aprender alguma coisa sentada aqui na cadeira. Porque as
vivéncias delas e aquilo que tém c4 fora a chama-las ndo tem nada a ver com o que se passa
aqui dentro da sala. (Maria)

39 E, mais recentemente, também pelas medidas de combate ao absentismo escolar, implicando medidas de penalizagao as
familias por intermédio das Comissdes de Proteccéo de Menores.



S6 que 0s nossos [alunos/criangas] levam com aquilo que lhes aparece, podem é baixar
muito a auto-estima e fazer chichi na cama e terem medo do escuro e 0S pais nédo
perceberem porqué, mas nédo deixam de ir a escola, porque nds vemos a escola como uma
fungdo social, em que os miudos tém a familia e depois tém a escola. Elas [as criangas
ciganas] tém a familia e depois tém uma coisa que elas sabem que... E como nés quando
vamos a tropa, quanto a mim. Eles tém a escola, que é uma espécie de recruta, ir para
aquela coisa que tem umas redes, € a coisa é complicada. (Pedro)

Aquela escola do bairro da Esperanga ndo tem condigbes, nem para 0s ciganos, nem para 0
néo ciganos. A escola do Bairro da Esperanga e dos Bairros da Esperanga que ha por este
pais fora com esta natureza de problemas, tinham que ter alternativas de espagos de oferta
educativa: oficinas de carpintaria, de mecénica, de jardinagem, de horticultura, de agricultura,
de equitagdo. Uma iniciagdo a muitas coisas, porque so a escolarizagdo conforme é oferecida
e aquelas 5 horas assim, aquilo ndo da nada! Escolas desse género é sé para rebentar com
0s professores e afugentar os alunos. (Lucrécia)

Porque é assim: eu sei que, para aquelas criangas, a escola como esta organizada pouco
lhes diz. Eles saem do seu meio familiar e sdo inseridos num espago com uma cadeira, com
uma mesa a frente, tém que estar ali, 5 horas sentados, calados, a ouvirem coisas que pouco
ou hada lhes diz. Nao faz sentido nenhum. Ha muita coisa que néo faz sentido. Isto tem que
passar por variadas coisas, nomeadamente por arranjar outras solugées, outras motivagbes
para estas criangas porque a escola sempre lhes ha de dizer muito pouco. (Nelma)

Sdo um povo diferente, com uma especificidade, uma cultura diferente e tém de ser
respeitado como tal. E com toda a especificidade que eles tém, nds ndo podemos fazer da
escola uma escola tnica para eles e nem direccionada so para eles. Mas, se criamos, na
nossa escola, estratégias de ensino diferentes para os outros alunos, porque um é deficiente
motor, porque outro é deficiente mental, entdo também temos que ter condi¢bes para criar
estratégias para a diferenga de culturas. (Haydée)

Agora eu pergunto: aqueles meninos vdo a escola? Como é que a gente traz aqueles
meninos a escola? Ou os pais acreditam muito na escola, ou 0s pais gostam muito dos
professores e acreditam muito nos professores. E tém que acreditar que 0s meninos se
sentem la bem e que gostam de la estar. Entdo ai é que esta o0 nosso papel, criar condi¢c6es
para que eles gostem de la estar, e que possam transmitir isso aos pais. Porque se ndo, séo
0S proprios pais que os tiram. Meninos de mercado metidos 5 horas dentro de uma sala de
aula, ndo da! Assim, nos termos em que estamos a funcionar hoje, ndo da! Tinhamos de p6r
uma dindmica diferente. Teriamos, se calhar, que comegar com uma dindmica parecida com
a do mercado para depois ir evoluindo. Teriamos que ter actividades, ndo impostas mas
programadas e negociadas com 0s meninos (...) Porque a gente é que quer impingir
determinadas coisas para as quais eles ndo estdo preparados. E, se calhar, nunca estardo
preparados. A vida que eles levam néo lhes da essa possibilidade. S6 o facto de eles estarem
ali metidos dentro da sala, para eles deve ser complicado. (Brigida)

4. Escola, espago de Convivéncias

‘A convivéncia é a situagdo mais desejada mas a mais dificil. Ambas as
comunidades relacionam-se e crescem em plano de igualdade, associadas a um
processo de mesticagem que consolida novas formas de intercdmbio cultural.(...)
Com a convivéncia evita-se a marginalizacdo e regista-se a histéria, mas com
demasiada facilidade se confunde convivéncia com coexisténcia, quando ndo com
assimilagdo.” (Garrido,1999:69)



A mesticagem cultural na escola deve ser uma rua com dois sentidos.” (Garrido,
1999:172)

Este estudo propbe-se, apenas e s6, centrar-se ao nivel (micro) dos espagos alternativos de
convivéncia (de que serdo apresentados alguns exemplos no capitulo seguinte), nos quais se ensaiam
didlogos inovadores entre os docentes, que se véem confrontados com modos de socializagdo que
desconhecem, e as criangas, jovens e adultos ciganos que se deixam ‘educar/socializar’ por outros
agentes que n&o os seus familiares.

Estes espagos também serdo aqui abordados enquanto espagos ecoformativos para os profissionais,
no sentido em que, mais do que uma acgdo de formacdo sobre caracteristicas da cultura do outro,
obriga o docente a mudar as suas estratégias de ac¢éo e/ou de pensamento para poder lidar com a
diversidade, com o imprevisto e com o inusitado, para criar sentido para si.

Uma outra escola construida assente em novos paradigmas: “o aparecimento de uma cultura da
diversidade, a emergéncia de uma estratégia nova de co-construcéo, a afirmagéo de um pensamento
cruzado e a aprendizagem némada” (Tschoumy, 1997); uma escola comunitaria, onde todos e cada
um - criangas, familias, comunidade, docentes e outros trabalhadores - tenham espago e direito a
diferenca enquanto um valor construtor da sua identidade, tenham espago para a realizagdo dos seus
Direitos enquanto Crian¢a e Homem Cidad&do do Mundo, mas pertencente a uma comunidade - aqui e
agora - que 0s reconhega, 0s respeite, os valorize e os estime.

Uma escola assim pensada é “uma escola que se pensa como um espago de formagdo de cidadao,
mas principalmente como um espago de exercicio de uma cidadania que nao se limita a aprendizagem
da disciplina e das regras, mas que institua uma cultura dos direitos e da participagdo democratica’
(Correia, 1999:134).

Uma escola assim pensada € uma escola que vive “num processo de des-escolarizagdo*® que a
sensibilize para o desenvolvimento de uma politica de animagéo comunitaria atenta a gramatica das
formas de vida e sensivel as sensibilidades que se constréem na diferenga” (ibidem).

Esta escola, que pode néo ser, necessariamente, a escola enquanto o edificio que conhecemos mas
outros espagos de vida no interior das comunidades humanas locais, (como por exemplo, centros
comunitarios, associagdes civicas, colectividades, mercados, bairros e ruas) sera, com certeza, boa
nao apenas para as pessoas de etnia cigana, mas para todos nos! E parafraseando Paulo Freire
(2000) é, sem duvida, uma tarefa dificil mas é uma tarefa possivel, se continuarmos persistente e
incansavelmente em busca da construgdo da utopia. Segundo José Alberto Correia (1999:134), esta
nova escola, contudo, sendo um “espago polifénico que se ocupa da invencdo da cidadania e da
construgdo do sentido da vida, (...) que procura um acréscimo de equidade social, (...) situa-se no
dominio da utopia, no dominio do civismo e da polis, tem dificuldade em conviver no reino da
funcionalidade e da eficacia”, caracteristicas das organizagdes burocraticas e tecnocréticas.

40 Ou melhor, um processo de informalizag&o.



CAPITULO IV — MODALIDADES ALTERNATIVAS DE INTERVENGAO EDUCATIVA

‘A flexibilidade permite a inovagdo através de iniciativas diversificadas. As
experiéncias, ndo ortodoxas, podem ter um papel motor no dominio das iniciativas
diversificadas e um minimo de flexibilidade deve permitir-lhes a existéncia antes de
se julgar da sua importancia” (Liégeois, 1997:281).

“A superagédo da forma escolar e a invengdo de novos tipos e modalidades de accéo
educativa pode encontrar uma fonte inspiradora em contextos de forte integragéo
comunitaria, onde sobrevivem modos educativos caracteristicos da pré-
modernidade” (Canario, 2000a:135).

As experiéncias educativas que se apresentam, neste capitulo, sdo experiéncias nas quais 0s
docentes entrevistados estiveram, ou estdo ligados (assim como a investigadora) e podem ser
‘olhadas’ através de algumas caracteristicas propostas, quer por Jean-Pierre Liégeois, no que diz
respeito a intervengéo junto das comunidades ciganas, quer por Rui Canario, no que diz respeito a
mudanca da escola, quer por Almerindo Janela Afonso, no que diz respeito as formas néo escolares
da accdo educativa. Facil se torna verificar as semelhancgas nas propostas, levando-nos a pensar, de
alguma forma, que o facto das comunidades ciganas levantarem problemas a escola, também e
sobretudo “constitui um desafio a sua mudancga” (Amiguinho, 1999:39), ou melhor a sua reinvengéo.

Alguns principios para uma intervengao junto das comunidades ciganas

De acordo com Jean-Pierre Liégeois (1994; 1997) a intervengao junto das comunidades ciganas deve

reger-se por alguns principios:
flexibilidade na diversidade: uma reorganizacédo dos tempos e dos espagos, € a intersecgdo entre
as modalidades formais, ndo formais e informais;

— clarificagdo das intengdes, quanto aos objectivos e finalidades;

— sustentagdo em dindmicas internas, rentabilizando as sinergias e os recursos endégenos;

— concertagdo, assente numa negociag¢do permanente;

— coordenagao, assente num trabalho em rede e na construgao de malhas de parceria;

— investigacéo, reflexao e formagéo em situagéo;

— informag&o e produgéo de documentagéo, assente na intercomunicagéo e na partilha de saberes e
conhecimentos.

Contributos para a transformagao da escola

De acordo com Rui Canario (1999c:11), «a construgdo de respostas educativas pertinentes para a

diversidade de publicos escolares (nomeadamente quando a diversidade assume contornos étnicos)

passa, necessariamente, pela superagdo da forma escolar, o que significa:

— Valorizar os saberes e experiéncias das criangas, passando de uma légica que privilegia os
requisitos prévios para outra que coloca como central a questdo do sentido do trabalho escolar.

— Reconhecer que nao ha separagdo estanque entre 0 mundo das criangas e dos adultos, o que
necessariamente desloca a acgao do terreno didactico e da relagdo dual professor-aluno para o
terreno da interacgao social com o conjunto da comunidade cigana, encarando as familias como
parceiros da acgao educativa.

— Conceber de uma outra forma os espacos e os tempos da acgdo educativa, valorizando os
aspectos ndo formais da accdo educativa e as estratégias de animagdo como estruturantes de
qualquer projecto de intervencdo educativa. Esta maneira de ver conduz a pdr em causa a
tradicional hegemonia educativa da institui¢do escolar evidenciando a importancia educativa de
outras instituicGes e espagos sociais.

— Criar estruturas educativas que, ao contrario das situagdes escolares tradicionais, possam ser
marcadas pela reversibilidade dos papéis educativos. Nao se trata de desenvolver modalidades
‘mais activas’, mas sim de construir dispositivos de interaccdo social em que todos os
intervenientes podem aprender uns com os outros (professores, educadores, criangas e jovens,
adultos e familias).»



Assim, as modalidades alternativas de educagdo nao formais, nomeadamente, os Centros de
Animagao Infantil e Comunitaria, a Animagdo nos Mercados e na Rua, efc. contribuem para a
mudanga da escola através de algumas caracteristicas comuns:

— Uma abordagem ecol6gica da acgdo educativa em que os processos educativos das criangas
tornam-se indissociaveis dos adultos e os papéis educativos tornam-se reversiveis;

— A construgdo de um sentido para o trabalho escolar e educativo em que a socializagdo se torna
indissociavel da relagdo com o saber, em que o adulto educador, construtor de sentido reforga a
dimenséo artesanal da sua actividade generalista;

— A valorizagéo dos processos educativos ndo formais, em que a animagéo é o eixo estruturador de
uma intervencao educativa localmente globalizada, articulando as modalidades educativas formais
e ndo formais, escolares e ndo escolares, criangas e adultos, fazendo a sintese das dimensdes
sociais da acgdo educativa e das dimensdes educativas da acg¢édo social. (Canério, 1999a).

Aproveitar os contextos de educagao nao formal implica rentabilizar as varias parcerias locais, 0s

varios espagos comunitarios, tais como os centros comunitarios, as associagdes culturais e sociais. De

acordo com Almerindo Janela Afonso (1992:90), as modalidades alternativas de educagdo em

contextos ndo formais contrapondo-se com os contextos formais — as escolas — caracterizam-se por:

— apresentarem um caracter voluntario (versus compulsivo);

— promoverem a socializagao (versus a instrugao);

— favorecerem a solidariedade (versus o individualismo e a competi¢&o);

— visarem o desenvolvimento (versus a manutengao do stafu quo);

— preocuparem-se com a mudanca social (versus com a reprodugéo cultural e social);

— serem incipientemente hierarquizadas (versus fortemente hierarquizadas);

— favorecerem a participagao (versus dificultarem a participagao);

— proporcionarem a investigacao-ac¢éo e projectos de desenvolvimento (versus utilizarem métodos
centrados no professor-instrutor);

— serem formas de participagdo descentralizadas (versus centralizadas).

Foi com base nestes pressupostos que o projecto Nomada foi concebido em 1994/95, pela
investigadora*!, e implementado em 1995/96, pelo Instituto das Comunidades Educativas, o qual
passamos a apresentar um texto co-produzido pela investigadora (Montenegro & Fernandes, 2001)
para efeitos de divulgagéo no &mbito do Secretariado Entreculturas.

1. Projecto Nomada

O Némada é um projecto, entre outros, promovido pelo ICE-Instituto das Comunidades Educativas -

associacao particular sem fins lucrativos de utilidade publica constituida em 1992, tendo como lema

“dar espago ao local, tempo a sua afirmagdo e poder ao seu poder’ (Espiney, 1995) e visando

essencialmente:

— Privilegiar as comunidades locais enquanto objecto de intervengdo na perspectiva da sua
afirmagéo e desenvolvimento;

— Trabalhar a dimens&o educativa enquanto vertente de um desenvolvimento integrado e sistémico e
meio privilegiado de criagdo de dindmicas sociais e solidarias;

— Considerar a educacdo formal, ndo formal e informal como manifestagdes interdependentes e
relativamente auténomas do processo educativo enquanto acto cultural;

— Reconhecer a diversidade e recuperar a diferenga resultantes das dindmicas sociais locais
enquanto motor da sua intervencao.

41 No ambito do 5° ano da licenciatura em Ciéncias da Educagéo.



O projecto Nomada nasceu em 1995/964, antes do aparecimento do fenémeno Rendimento Minimo
Garantido que veio dar maior visibilidade as comunidades ciganas nas escolas (e ndo s6), procurando
combater a intolerancia, a xenofobia, o racismo, a exclusdo* escolar, cultural e social a que as
comunidades ciganas tém vindo a ser votadas.
Neste sentido, e especificamente, o projecto Némada tem como finalidades:
— avalorizac&o e dignificagdo da cultura cigana;
— a identificacdo de pessoas e organizagdes significativas que tenham relagbes
privilegiadas com as comunidades ciganas;
— aconstrugao e consolidagdo de malhas de parcerias territorializadas;
— amudanca de atitudes e de praticas sociais e educativas promotoras da democracia
participativa assente na solidariedade com a diferenca.

Tendo por esteio o apoio de pessoas, colectivas e individuais, publicas e privadas, espagos de
educacao formal, informal e n&o formal, o projecto Némada envolveu, até a data:
— mais de 50 organizacbes (entre Escolas, Centros Comunitarios, Associagdes,
Autarquias, Educagao de Adultos, Educagao de Infancia e individualidades,...);
— mais de 100 profissionais (entre professores, educadores, animadores, técnicos das
autarquias, técnicos de servigo social, efc..);
— cerca de 1000 ciganos;
— distribuidos em 13 concelhos do sul do pais: da Peninsula de Setubal ao Algarve,
passando pelo Alentejo (Almada, Seixal, Palmela, Setubal, Beja, Serpa, Mértola,
Moura, Faro, Sao Bras de Alportel, Silves, Lagos, Portimao).

No intuito de ir transformando as diversificadas organizagbes parceiras em verdadeiros espagos
comunitarios caracterizados por:

— haver reorganizacao e flexibilizagdo dos tempos e dos espagos;
serem organizadores e produtores de saberes pertinentes;
permitirem a reversibilidade dos papéis;
serem (re)distribuidores de poderes;
e serem espacos de realizagio de direitos e de exercicio de cidadania;
o projecto Némada procura identificar, rentabilizar e potencializar as redes de relagdes informais e as
dindmicas sociais € comunitarias enquanto estratégias fundamentais de participagéo e de intervengédo
democraticas, baseadas num processo permanente de negociagao e de constru¢do de parcerias, no
sentido de ir tecendo uma rede de pessoas e organizagles significativas que tenham desenvolvido
relagdes privilegiadas com as comunidades ciganas.

Este projecto desenvolve-se em torno de quatro grandes iniciativas reciprocamente interdependentes:

1) a Animagé&o nos Mercados e na Rua que visa, através da convivéncia e da ludicidade
— aparticipagdo das familias nas actividades socioeducativas dos filhos;
— a interacgd@o social enquanto encontro de culturas e espagos de aprendizagens
interculturais;
— a sensibilizacdo das familias para a cultura escolar e a sensibilizagdo das escolas
para a cultura familiar/doméstica;

42 0 Projecto foi concebido em 1994/95, fruto da experiéncia implementada pelo Projecto de Alfabetizagdo Informal e
Comunitaria desenvolvido no CAIC-Centro de Animagéo Infantil e Comunitaria da Bela Vista, para um horizonte temporal de 9
anos, distribuidos em 3 fases com a duragéo de 3 anos cada. Assim, o projecto esta previsto terminar em 2003/04, estando,
presentemente, no seu 7° ano de desenvolvimento. Para mais pormenores, consultar Montenegro, Mirna (1999), Projecto
Némada, Montenegro, Mira (Org.), Ciganos e Educagao, Setubal: ICE.Pp.17-37.

43 A este proposito, Boaventura Sousa Santos (1995, citado por Stoer e Cortesdo, 1999:14-15) lembra-nos que para além da
exclusdo - que interdita a presenca de individuos ou grupos sociais, existe a desigualdade - que oprime, domina e diminui o
individuo ou grupos sociais, pratica que as organizacdes parecem esquecer, julgando que basta viver em democracia para
ndo haver desigualdades. E pois importante lembrar que “a desigualdade que ‘integra’ submetendo” & pratica corrente nas
nossas escolas (e nao s6), apesar do discurso oficial o condenar.



a democratizagao, explicitagao e interseccao de saberes formais e informais;
e a visibilidade social ao acto educativo enquanto acto cultural.

2) A Ecoformagdo, enquanto modalidade de formagao** de professores e educadores (e demais
actores sociais) e enquanto espago de reflexdo que promova e permita

um acompanhamento metodoldgico aos profissionais;

uma reflexao sobre as praticas sociais e educativas enquanto actos culturais;

a identificacdo de estratégias de intervencdo social promotoras de participagdo e de
cidadania;

a racionalizagao (gestao emocional) das incertezas e das insegurancas;

a consolidagdo e sistematizagdo dos saberes que vao emergindo e se vao
construindo sobre as praticas reflectidas.

3) A dinamizagéo e constitui¢do de grupos culturais ciganos que promovam a dignificagdo da cultura

cigana;

4) o Jornal Andarilho enquanto espaco de divulgacao e de partilha de préticas culturais e educativas e

da cultura cigana.

De seguida, apresentam-se duas representacdes que sintetizam a visdo simultinea, articulada e

integrada que o projecto Némada visa nas suas propostas de intervengéo
Percebo que esse é um caminho 6ptimo a modalidade de formacdo que o ICE oferece e,
portanto, que o0 Némada tem e que é, ao mesmo tempo que faz a formagéo de professores, faz
0 trabalho de intervengdo e de animagdo nas comunidades e o trabalho em rede com as
instituicbes. S6 fazendo estas batalhas em varias frentes e a0 mesmo tempo, é que nés
conseguimos ir abrindo espagos e abrindo o leque das possibilidades de rentabilizar os
recursos e as energias. (Lucrécia)

O que é importante [no Némada] séo essas trés coisas que referi: é ser um recurso, 0 dar-me
pistas para 0 meu trabalho e a troca de experiéncias com pessoas que trabalham noutros
pontos do pais mas com o mesmo tipo de populagdo. (Ana)

Para a pertinéncia deste estudo, debrugdmo-nos, apenas e sd, sobre duas das iniciativas do projecto
Noémada acima referidas: a ecoformacéo (Capitulo Il) e a animagéo nos mercados e na rua.

2. Animagéo nos Mercados e/ou na Rua

‘Mas a vida de uma crianga, de um jovem, de um adulto ndo se resume & escola! Ela
pulsa pelas ruas... Entdo ha que saber agarra-la, onde, quando e como ela se nos
apresenta. Surge, pois, a Animagéo de Rua ou de Mercados. Trata-se de uma estratégia
de aproximagéo e de dialogo entre logicas de préticas educativas diferentes. E também
um espago de abertura social, onde o escolar passa a fazer parte da rua e a rua se
integra no escolar... Mas um escolar sem paredes, um escolar onde se brinca, onde se
aprende a conviver com a diferenca, onde essa diferenca é reinvestida. As familias e
aos passantes é-lhes permitido ver o que se faz numa escola ‘com paredes de vidro’,
interpelando-a e, desafiados, vdo participando nas actividades e nas dindmicas
"(Montenegro, 1999b:12).

44 O ICE procura, enquanto estratégia de acgdo no quadro do desenvolvimento dos seus projectos, formalizar o tempo e o
esforco que os professores despendem assim como as energias mobilizadas e/ou a mobilizar na/para a reflexdo sobre as
praticas em formagao acreditada pelo CCPFC-Conselho Cientifico Pedagégico de Formagao Continua.



Animagao nos Mercados#

“O mercado instaura, em torno da actividade mercantil, um espago social onde se
ladeiam, durante algumas horas, grupos sociais que habitualmente ndo se comunicam e
em que tudo os distingue (local de residéncia, comportamentos, culfuras de referéncia,
efc.)’( La Pradelle, 1996:24).

Integrado no projecto Ndémada, a Animagdo nos Mercados surgiu como uma alternativa de
atendimento/acolhimento a infancia e, simultaneamente, uma estratégia de abordagem as
comunidades ciganas efou itinerantes, imbuida de intencionalidade educativa sendo, contudo,
praticada de modo informal ou pouco estruturado.

Esta actividade tem vindo a abarcar as familias que circulam entre os mercados do Algarve, do
Alentejo e da Peninsula da Setubal, levando consigo os seus filhos que participam dos seus
tradicionais modos de socializagdo. “As comunidades ciganas ndo abdicam da sua fungdo educativa e
fazem-no de forma integradora, interdependente e global. Parece néo existir distingao entre o trabalho,
produgdo e consumo, entre aprendizagem e lazer, entre coesdo familiar, assuncdo das
responsabilidades perante o grupo e socializagdo. A fungéo educativa do grupo é indispensavel para a
manutencdo da coesdo familiar: as criangas e jovens sdo assunto de todos: avos, primos, tios,
irmé&os...Cada um é necessario e contribui para o todo. As aprendizagens fazem-se gradualmente e
integradas nas fungdes socioecondmicas da familia” (Montenegro, 1999a:20).

As actividades de animag&o, da iniciativa dos animadores, tém sido diversificadas, complexificando-se
a medida que se vao conhecendo 0s grupos de criangas que acorrem com regularidade ao mercado e
de modo a permitir € a incentivar a que as actividades possam ser combinadas com as criangas do
mercado anterior para o posterior.

Porque “ha momentos de solidariedade que sdo, certamente, passageiros, e sdo pereciveis, sem
ddvida, mas ganham em intensidade o que perdem em duragdo” (Duvignaud, 1995), aposta-se nas
estratégias que promovam um clima de festa, de descoberta do outro, de vivéncias emocionais
positivas e intensas, de alegria e brincadeira, de sentido de humor e toleréncia a diferenca, permitindo
a aproximacao das pessoas (descobrindo o que as distingue e também o que as assemelha) de uma
forma saudavel e agradavel, em que todos se divirtam e se invistam pelo prazer de viver e de estar
com 0s outros.

No langamento da animag&o desencadeiam-se:

— actividades que deixam marcas e das quais as criangas levam recordacdes palpaveis (uma pintura,
um desenho, um fantoche, um fato de Carnaval, uma modelagem, colares de massas, prendas
para o pai ou para a mae, etc..);

— e actividades colectivas que permitam as criancas ter contacto corporal umas com as outras e
susceptiveis de criar um ambiente de festa (jogos tradicionais, contos e histdrias, musica e danga,
etc.).

Com a continuidade, as criangas séo solicitadas a combinar, com os animadores, as actividades que
desejam fazer no proximo mercado. Pequenos projectos podem surgir € mobilizar as criangas e
familias durante o tempo que separa um mercado de outro.

Deste modo, as criangas e suas familias véo habituando-se a dindmica de animag&o e familiarizando-
se com os animadores, induzindo dindmicas de grupo préprias, susceptiveis de virem a criar novas
formas de animag&o e de troca de saberes.

Detectadas as pessoas e organizagdes significativas, estas véo sendo implicadas e incentivadas a
participar na organizagdo da animag&o nos mercados na sua localidade, contribuindo para, de facto,
exercerem um papel de animador comunitario, como € o caso do Algoz e de Serpa, iniciativas locais
donde alguns dos docentes foram entrevistados: Brigida, Maria, Catarina e Haydée.

45 A apresentacdo deste projecto serd feita com base em excertos de varios textos co-produzidos, em tempos, pela
investigadora (Montenegro, 1999a, 1999b: Montenegro & Fernandes, 2001)



A participagao das familias nas actividades e na sua co-organizagéo, sendo um dos propésitos da
animacdo de mercados, depende do local estratégico onde se desenvolve: estar proximo ou, pelo
contrario, distante das bancadas de venda, de modo a ser seguido pelo olhar sem se deslocarem,
atribuindo-lhe legitimidade social para educar os seus filhos, & sem duvida um factor importante para a
maior ou menor implicagdo das familias.

A socializagdo das criangas tem-se vindo a fazer de modo global e progressivo, partindo das
possibilidades de auto e co-organizagdo que as actividades langadas podem permitir. Assim, de um
comportamento inicial individualista e mesmo um pouco agressivo (desconfiado, mesmo) até a
rudimentos de cooperagao e de interajuda, tudo é possivel. A capacidade de se organizarem em torno
das actividades propostas depende, também, do desafio da tarefa/projecto a concretizar (cortar,
agrafar, colar, pintar, desenhar, amassar,...) € se a crianga precisa de outrém para a levar a cabo:
pedindo ajuda, sabendo esperar ou, pelo contrario, exigindo que seja imediatamente atendida, ou
ainda, encontrando alternativas para resolver o problema, envolvendo os familiares

Progressivamente, os visitantes e os comerciantes (ciganos e ndo ciganos) vao-se habituando a esta
implicagdo informal nas actividades pedagogicas, participando como animadores, contribuindo para
uma nova dindmica de participagao, desmontando preconceitos e estereétipos e reconstruindo novas
representagdes sobre as criangas ciganas e suas familias.

A animacao torna-se importante também como modalidade alternativa de acolhimento/atendimento as
criangas que ndo vdo a escola (porque se zangaram com ela, a abandonaram ou n3o tém as
condi¢des de acesso por ela exigidas - habitos quotidianos de higiene, por exemplo) apesar das suas
familias ndo serem némadas. Funciona, seguramente, como uma estratégia de abordagem que as
induza a gostar de ir ou a la voltar (funcionando como uma ponte entre duas margens, entre duas
culturas) ou ainda, e simplesmente, como uma alternativa (quica temporaria) a escola que temos, “em
busca da terceira margem do rio” (ICEInfor, 1999).

Sendo a cultura némada uma “cultura policrona™® e suas mensagens ricas em contexto e implicitas,
consideramos que uma intervencdo socioeducativa terd mais impacto se for feita, também ela, através
de uma “cultura informal™, difusa, por modelizagao, por impregnacao, tdo préxima quanto possivel da
intensidade emocional da vida quotidiana: “Os modelos de cultura informal nunca sdo impostos:
desenvolvem-se naturaimente em situagdes da vida corrente e resistem a prova do tempo. A sua
origem esta nos proprios individuos. S&o partilhados e também percebidos por cada individuo, por
cada grupo. De facto, estes modelos ligam o individuo ao grupo - sdo o cimento que assegura a
unidade do grupo” (Hall, 1996:216).

Para nés, o mais importante na Animag&o nos Mercados, tem sido a possibilidade de criar referéncias
afectivas entre as criancas e os animadores, baseadas no olhar, no contacto fisico, nas actividades
ludicas, na confianga estabelecida e criada ali e naquele momento e que delas se guardem
recordacdes agradaveis, sensagdes e emocdes positivas susceptiveis de serem transferidas para
outros espagos e com outras pessoas. A Animagdo nos Mercados tem sido, sem duvida, um momento
privilegiado para se criarem cumplicidades e encaminhar as criangas, jovens e suas familias para
outras organizagfes noutros locais, servindo de ponte entre o formal e o informal, entre a vida dos
ciganos e a vida da escola. Tem a potencialidade de cumprir a fungdo de mediagao entre instituigdes,
facilitadora de relagdes entre pessoas, consolidando redes informais de referéncias afectivas e de
apoio.

46 De acordo com Hall (1996:59), os povos de cultura policrona fazem varias coisas ao mesmo tempo, de modo informal no
seio das relagdes de grupo priméario e doméstico, em contextos ricos em mensagens ndo verbais, para quem as relagdes
humanas (que s&o lentas) ocupam um lugar essencial, obrigando-os a ndo interromper um encontro devido aos
constrangimentos de um horéario a cumprir. Os povos de cultura monocrona, fazem uma coisa de cada vez e tendem a
atribuir um caracter sagrado a organizagao, colocando o acento na realizagdo de procedimentos (que sao rapidos), vivendo
em contextos ricos em linguagem explicitas. “Numa cultura como a nossa, monocrona e dominada pelos horérios, os grupos
étnicos, que concentram as suas energias nos grupos primarios e nas relagdes humanas, consideram quase impossivel
adaptarem-se a horarios rigidos e as rigidas compartimentagdes do tempo. (...) Num contexto policrono, tudo parece
continuamente flutuar. Nada é sélido ou firme; em particular os projectos para o futuro; mesmo os projectos importantes
podem ser modificados até ao momento da sua execucéo.”

47 “A cultura informal, ou cultura fundamental, constitui o fundamento sobre o qual repousam as relagdes interpessoais.(...) O
informal tem qualquer coisa de extraordinariamente fluido e organico, e ligado ao estudo do tempo como processo cultural.
(...) O informal é omnipresente” (ibidem:215).



“E um espago onde todas as diferencas sdo bem vindas, onde cada um, sentindo-se movido
pela curiosidade, acaba por entrar no jogo das relagbes humanas e do prazer da sua
descoberta. Um espago onde 0 aqui e 0 agora & motor do porvir, onde 0s adultos aprendem a
respeitar as criangas, onde os profissionais aprendem a respeitar as familias, onde os valores
e as atitudes, sendo a matéria prima, vdo sendo reconstruidos. Numa palavra, é um espago
fascinante, pela sua riqueza em imprevistos e surpresas, que nos da a sensagao inebriante
de nos gostarmos e de controlo sobre nés proprios.” (Montenegro, 1999b:12)

No caso do Mercado mensal do Algoz, a dindmica de animagéo imprimida pelo projecto Némada, em
parceria com a Associagdo Cultural e Social do Algoz, desde 1996, “contagiou” a Escola Basica do 1°
Ciclo. Assim, em 1999, esta escola assumiu a animagdo no mercado candidatando-se a 112 edigao do
concurso “Inovar Educando/Educar Inovando” do Instituto de Inovagdo Educacional (o qual foi
financiado em 1999 para se desenvolver em 1999/2000)*. No projecto apresentado nesta candidatura,
foram programadas e organizadas manhés para receber as criangas filhos de feirantes e tendeiros
(ciganos e ndo ciganos) que realizavam as suas actividades comerciais no mercado mensal do Algoz.
Pretendeu-se, igualmente neste projecto, levar as criangas que frequentam a escola do Algoz a
participar nas actividades realizadas no mercado e a ter contacto com as criangas ciganas num
ambiente de brincadeira. Nesta experiéncia, os docentes desenvolveram actividades de animacgéo
seguindo um processo ecoformativo, porque informal, difuso e contextualizado.
Em entrevista aos pais das criangas ciganas que frequentam as animagdes no Mercado do Algoz,
podemos retirar a seguinte opinido:
“E bonito. E bom. Vocés puxam por eles, pela mente deles para aprenderem alguma coisa.
Eu observo e vejo que vocés ensinam muitas coisas: vocés brincam com eles e ensinam a
fazer desenhos, a contar historias, a falar, a ndo se portarem mal uns com os outros. Vocés
tém muita paciéncia e atengdo com as criangas e ngo fazem excepgéo & ‘raga cigana’. Assim
€ um bom exemplo para as criangas e é bom para a nossa vida, porque elas aprendem.
Devia haver em todos os mercados, porque assim nds estamos descansados a atender 0s
frequeses e eles estdo 14 a aprender para serem alguém” (Entrevista colectiva aos pais
vendedores no mercado realizada a 12 de Julho 2000 pelas professoras da EB1 do Algoz).

Animagao na Rua#
Em Beja

Dada a diversidade de caracteristicas das varias zonas de intervengdo do Projecto Nomada, na
procura de uma constante contextualizagdo das varias formas de estar com os outros (neste caso as
comunidades ciganas, as escolas envolvidas nos processos de formagdo e nos projectos de
intervencdo e as institui¢des, associacbes e entidades parceiras) e nas diversas formas de agir,
percebemos e aceitdmos o desafio de desenvolver formas de trabalho que respondessem realmente
as necessidades educativas das comunidades.

Neste ambito, e a titulo de exemplo, passamos a relatar a experiéncia de animacdo na rua
desenvolvida no Bairro da Esperanga, em Beja.

Recuando no tempo, no ano lectivo de 1995/96, num Projecto de Animag&o Infantil e Comunitaria
(PAIC) implementado, no Bairro, por varias instituicdes parceiras, iniciou-se uma experiéncia de
trabalho de rua, em sessdes semanais, com a populagéo cigana ai residente, na zona das barracas.
Deparava-se, entdo, a EB1 do Bairro com uma frequéncia baixa e um elevado indice de abandono
escolar (mais de 50% de criangas ciganas em idade escolar nao frequentava a escola).

Apds um ano de trabalho, ora sob a geada, o frio e 0 vento, ora sob o0 sol abrasador do Alentejo, foram
estabelecidos contactos e criados lagos de amizade que proporcionaram o humus favoravel a

48 No ano lectivo posterior, mesmo sem financiamento do IIE, o projecto de Animagdo no Mercado do Algoz foi também
assumido pela EB1 de Tunes, (que faz, também, parte do actual Agrupamento de Escolas do Algoz).

4 A apresentacao deste projecto baseia-se na transcrigdo de um texto co-elaborado, em tempo (Montenegro & Fernandes,
2001:163-181).



permeabilidade da cultura do outro (ciganos/ndo ciganos e vice-versa). Deste trabalho resultou uma
melhoria nas relacbes entre ciganos e ndo ciganos, um crescente interesse pelas actividades
realizadas e pelo clima relacional envolvente aquando das sessdes e, no que a escola diz respeito,
houve um aumento do numero de matriculas na escola no ano lectivo seguinte.

Posteriormente, e ja com a implementacdo do Rendimento Minimo Garantido, a frequéncia escolar
aumentou ndo apenas devido as contrapartidas colocadas por esta medida da seguranga social, mas
também porque, neste Bairro, se iniciou um processo de estudo, por parte da Camara Municipal de
Beja, com vista ao realojamento de familias (ciganas e ndo ciganas) que vivem numa miséria total.
Com esta situagao de esperanga na melhoria da qualidade de vida, acorreram de outras partes do
Alentejo (e ndo s0) vérias outras familias ciganas e, com elas, as suas criangas e jovens engrossando,
assim, a frequéncia.

O projecto Noémada iniciou o seu trabalho, em Beja, no ano lectivo de 1998/99. Ndo podendo nem
querendo fazer tbua rasa das intervengdes anteriores, mas antes retomar os caminhos possiveis,
necessarios e passiveis de serem percorridos com as metodologias e processos ja referidos
anteriormente e implicitos nos principios gerais do Instituto das Comunidades Educativas, percebeu a
interven¢do comunitaria ndo como o trabalho que apenas uma professora requisitada ao Ministério da
Educacéo e pudesse individualmente realizar, mas antes como uma rede que, através desse fio de
ligagdo que é a docente, se pudesse tecer juntamente com os outros fios existentes no local. Desta
forma, rendibilizaram-se recursos e esforgos podendo-se chegar mais longe, porque em conjunto.
Entdo, e muito concretamente, como se fez?

Existindo a possibilidade de candidatura a projectos de institui¢des vocacionadas para 0 apoio a areas
especificas na sociedade, afigurou-se-nos importante e pertinente recorrer ao Programa Jovens
Voluntarios para a Solidariedade (JVS) do Instituto Portugués da Juventude de Beja (IPJ). Assim,
durante os anos lectivos de 1998/99 e 1999/00 foi possivel usufruir do apoio de duas jovens no
trabalho de animag&o na rua com os grupos ciganos. Neste mbito, desenvolveram-se actividades néo
sO no Bairro da Esperanga como também no Poco Largo (outra zona de barracas, em Beja), no
mercado quinzenal e nalguns mercados diarios da Praca de St° Amaro (em 1998/99) e na Praga de
Touros (1999/00), em Beja.

Uma vez que, a par desta actividade pedagogica directa com as criangas, se desenvolvia a formagéo
de professores, iam-se desenhando os planos dos varios projectos de intervencdo que tiveram
resultados positivos. Do ponto de vista da organizagéo temporal e espacial, comegou-se a incluir, nos
planos de alguns equipamentos educativos, o trabalho com criangas ciganas residentes no Bairro.
Deste processo nasceram as sessdes de animagdo nas manhas de 42 e 6° feira, respectivamente, nas
instalagbes do Ensino Pré-Escolar e da Biblioteca Escolar da EB1 n°7 de Beja (escola do Bairro da
Esperanca).

Articulando, desta forma, a animag&o infantil, a formagao de professores, 0 acompanhamento dos
projectos de intervencao e o estabelecimento de parcerias com outras instituigdes, o projecto Nomada
tem contribuido para a sensibilizagdo, motivagdo e empenho na acgdo nas varias vertentes
socioeducativas relacionadas com a comunidade cigana .

Na Arrentela

A experiéncia descrita em Beja ndo esgota este tipo de intervengdo desenvolvida pelo projecto
Némada. Também, na Quinta do Cabral da Arrentela, no Seixal, tem vindo a ser desenvolvida uma
Animagao na Rua em parceria com a EB1 n°2 da Arrentela e o Centro Comunitario Vérias Culturas
Uma S6 Vida. surgindo em 1996 como uma das acgles da intervengdo comunitaria no ambito do
Projecto “Vérias Culturas Uma S6 Vida” promovido pelo Centro Paroquial de Bem Estar Social de
Arrentela co-financiado pela medida 1 “Apoio ao Desenvolvimento Social” do Programa Integrar.

Desde essa altura, em estreita colaboragdo com o projecto Nomada, o projecto “Varias Culturas Uma
Sé Vida” tem vindo a empreender acgdes de animagéo de rua numa zona de barracas densamente
habitada por familias de etnia cigana, visando principalmente “a ocupagdo dos tempos livres € 0



desenvolvimento dos participantes € 0 desenvolvimento de uma aprendizagem facilitadora da sua
inser¢do social”, através do estabelecimento de “um clima de afectividade, confianga e abertura entre
as criangas e equipa de animagao”.

Estas acgles, inicialmente, realizadas no meio das barracas, sob o olhar dos pais e irmdos mais
velhos, assim como dependentes das condi¢bes atmosféricas adversas e de dindmicas sociais fluidas
e incertas, comandavam a duragdo das mesmas.

Nestas acgOes, para além de implicarem animadores sociais do proprio projecto “Varias Culturas Uma
Sé Vida", estiveram também implicadas alguns professores, a titulo voluntario, da EB1 N°2 de
Arrentela, assim como do projecto Némada.

Estas experiéncias saldaram-se por aspectos positivos dos quais salientamos a consolidacdo de
relagdes afectivas fortes entre as criangas e suas familias que permitiu uma certa abertura ao outro e
0 eshogar de alguma permeabilidade a mudangas de atitudes face a escolarizagéo e a prevengédo da
saude infantil.

Contudo, a equipa de animagao, em permanente reflexdo/avaliacdo da sua intervengao, sentia-se
insatisfeita com os resultados, nomeadamente, com a crescente “habituagdo” de todos os
intervenientes, provocando um certo cansago e algum desencanto. Era necessario dar um novo
impulso a actividade de animagéo na rua da Qt* do Cabral, designada por Atelier Nomada (que
contam com mais de duas dezenas de criangas, cuja média de frequéncia ronda as 18 entre os 3 e 0s

12 anos). Segue-se uma breve descrigdo da actividade:

- Levantam-se as criangas da cama, esperando que se lavem, se vistam e tomem o “café da
manha”. Aproveita-se esta oportunidade para entrar em casa delas e, com muito respeito para
nao devassar a sua privacidade, ajuda-se as criangas nestas tarefas matinais.

- Encaminham-se as criancas para a “Casa Castanha” — um préfabricado cedido pela Junta de
Freguesia — através de um atalho que nao passe pelas ruas onde passem muito carros e que
permita passear € nao andar em formatura.

- Na sala, dinamizam-se, por um lado, actividades grafico-motoras que permitam construir algo que
possam levar para casa como recordagdo, como por exemplo: porta-retratos com fotografia das
criangas para oferecer ao pais; fantoches em sombra chinesas ou em espuma; casticais e
lamparinas para velas; instrumentos musicais; fatos de carnaval; lencos decorados para a cabega;
desenhos em transparéncias; beijinhos de chocolate (doces); chdvenas de café decorados para
oferecer ao pai; vasos decorados para oferecer a mae. E por outro lado, actividades expressivo-
motoras que permitam canalizar as energias acumuladas pelo esfor¢o de concentragéo exigido
nas actividades anteriores tais como por exemplo, cantar, gravar e escutar cantares ciganos; idas
ao parque infantil; jogos tradicionais. Ao longo do ano, como ndo podia deixar de ser, também
proporcionamos actividades com alguma visibilidade social tais como por exemplo o convite feito
a uma turma da EB1 n°2 de Arrentela a assistir a um espectaculo de sombras chinesas de um
conto cigano; o desfile de Carnaval pelo bairro com os instrumentos construidos e devidamente
mascarados; a ida & Ludoteca do Férum do Seixal.

- Nofinal da manh3, levam-se as criangas a escola ou a casa.

Em reflexdes constantes, no final de cada sess&o, os animadores analisam alguns percalgos que vao

surgindo:
“Temos que nos confrontar com condigbes fisicas que ndo sdo as mais facilitadoras da
gestéo da heterogeneidade: a sala que temos disponivel - cedida pela junta de frequesia, tem
mesas infantis com cadeiras de adultos. Para além disso, 0 “nosso” espago € reconstruido
fodas as tergas-feiras para cuja organizagdo contribui uma caixa ambulante de materiais que
transportamos no nosso carro.
Por outro lado, se é importante que as criangas mais novas estejam juntas dos seus irméos
mais velhos, sem o qual umas e outras ndo podem participar nas actividades — as criangas
mais velhas tém obrigagéo de tomar conta dos seus irm&os — o facto é que os interesses e
periodos de aten¢do de ambos requerem uma organizagdo de espagos e tempos
diferenciados — as mais velhas conseguem ter um tempo de concentragdo superior e alguma
persisténcia nas tarefas enquanto as mais novas cansam-se rapidamente e entram facilmente



em tenséo porque desejam imitar as mais velhas e confrontam-se com o fracasso. Saber gerir
a heterogeneidade é, pois, um dos nossos grandes desafios.

Por outro lado ainda, trata-se de criangas que, mal sdo contrariadas — pelo adulto ou pelos
seus pares, resolvem a tensdo através de manifestagcbes de violéncia ou de fuga,
comportamentos esses que imitam dos seus familiares, vivendo em condigbes muito
precarias de caréncias béasicas de grande pobreza e de desorganizacdo familiar. E, pois,
necessario saber dar carinho e, simultaneamente, firmeza e coeréncia, através de modelos
socializadores alternativos, o que exige, do profissional, uma forte estrutura afectivo-
emocional e a par de uma grande intui¢éo, de modo a, gradualmente, ir apercebendo-se das
possiveis disfuncdes e atalhar, em tempo til, os focos de tensédo. Esta permanente auto-
vigilancia que a acgao exige do profissional, acresce do facto que, embora sob tenséo, este
deve sempre demonstrar uma grande alegria e disponibilidade para lidar com o imprevisto e
para aprender com as SituagGes e 0S outros.

Dai que, para continuar este trabalho algo desgastante, o profissional também necessite de
espacos de visibilidade social no qual Ihe é permitido partilhar com outros seus pares, 0s seus
desalentos mas também 0s Seus pequenos grandes sucessos que alimentam oS pequenos
grandes gestos do nosso quotidiano, e nos impulsiona a continuar a apostar nestas
estratégias de intervengédo social e educativa” (Montenegro & Matos, 2002).

Reflexdes e sentimentos sobre a experiéncia

Relembrando a experiéncia, alguns pontos considerados significativos foram salientados por Catarina,

Maria, Brigida, Lucrécia , Haydée e Pedro:

— A descoberta de um novo papel social do professor/educador e a consequente necessidade de
adaptacéo a esse novo papel/estatuto do profissional;

— Uma outra maneira de ver as coisas;

— A importancia do espaco fisico ser construido/improvisado com as criangas, um espago sem
paredes;

— A predisposi¢éo para a disponibilidade para o outro, para a aceitagéo da diferenga;

— Anecessidade de gerir, interiormente, a instabilidade e a agitagéo e os conflitos entre as criangas;

— O sentimento de ser uma situacdo arriscada por ndo se poder controlar as situagdes conflituosas
que surgem das interacgdes entre as criangas e que podem alastrar-se facilmente para as familias,
dando origem aos tais “contrarios” e/ou familias de “costas voltadas”;

— Ser um tempo imprevisivelmente acelerado e denso;

— Estar, permanentemente, a ser-se avaliado pelas familias;

— A constatacdo de efeitos positivos na turma e na escola.

A Iris e a Brigida transmitem-nos as suas visdes de professoras, habituadas a contextos formais:
E muito engracado, porque, 14 esta, ndo estou com nenhumas preocupacdes escolares, mas
sinto que eles se estao a preparar, inconscientemente, para a escola. Sinto que estou a ajudar
0s mitdos e os jovens a terem uma relagao diferente com a escola. E eles, se calhar, nem
sabem que eu sou professora. Mas eu é que estou a sentir que eles estdo a fazer esse
caminho.(...) A forma de apresentar as actividades no mercado é muito engragada. E o que eu
acho que marca mais e que motiva mais 0s mitidos e que os pbe numa atitude diferente é o
chegar tudo ao mesmo tempo, estar tudo vazio, estar sem nada e eles é que vdo montar a
fenda, eles é que ajudam a pdr as mesas, eles é que vao carregar as cadeiras, e eles é que
vao buscar os materiais ao carro. Eles é que estao a construir o seu espago. (...) Onde é que
fica a tenda? Onde ficam as cadeiras? Que cadeira é que vao escolher para se sentar? E isso é
fudo trabalho. A montagem da tenda, das primeiras vezes que la estive, aquilo foi
completamente diabdlico, ndo se percebia nada daquilo. E agora ndo. Agora eles ja
aprenderam como é que as coisas se fazem. Colaboram de uma forma auténoma. Se nés néo
estivéssemos 13, eles montavam a tenda na mesma, iam buscar as cadeiras na mesma. E se
tivessem la as tintas e 0s pincéis, faziam tudo na mesma. E uma questédo, até, de se
experimentar. Mas estou convencida que faziam. Se calhar, ainda ficdvamos nds surpreendidas



pela forma como eles iam apresentar as coisas eles proprios. E depois, é a conversa com eles.
E a forma de os conhecer. Isto séo relagdes humanas. E aprender a lidar com os outros, com
0s maus feitios dos outros. Com o bom feitio dos outros ndo custa nada. Esta sempre tudo
bem. Lidar com os teus defeitos, com as tuas cenas, com as coisas com que eu ndo concordo
€ que é complicado. Lidar com as coisas com que ndo concordamos nos outros. E Ia,
aprendemos a fazer isso.(Iris)

Sou t&o profissional 14, como sou dentro duma sala de aula. Nunca pensei que chegaria la e
que ficaria ‘agarrada’ aquele trabalho, ou que sentiria falta de estar 4. Hoje é diferente. E um
momento diferente, mas que nos faz bem, o estar em contacto com os mitidos, e com aqueles
mitdos! Que é um trabalho diferente e se alguém sai de la valorizado, somos nés, ou melhor
sou eu. Este é um trabalho mais informal, em que eu ndo vou para ali com a preocupagéo de
ensinar isto ou aquilo aos meninos, mas de estar com eles, de lhes dar aquilo que lhes
interessa e de me relacionar com eles, de atrever-me, um bocadinho, com eles. Nao vou numa
de lhes ensinar. Vou descontraida. Os pais sentem-se seguros com 0s meninos. De inicio, eu
ndo sentia isso. Hoje, ndo me parece que os pais tenham qualquer problema em deixar o0s
meninos la estar. Acho muita piada na preocupagéo que eles tém com os meninos, de ir ver, de
estar ali e de observar, de passar por ali e de ver como é que as coisas estéo a decorrer. Acho
que 0s pais tém uma reacgéo diferente dos pais dos nossos meninos. Eles estdo muito mais
preocupados com eles. Ali, eles t6m que ver como é que as coisas sdo para terem confianga
nas pessoas a quem entregam os filhos. S6 entregam os seus filhos se tiverem confianca nas
pessoas que ali estéo.(...) Isto tudo faz parte duma caminhada. (...) Na escola também ninguém
iria aceitar uma situagdo destas, aqui ha uns tempos atras, ninguém aceitava ir para 0 mercado
trabalhar com os meninos (...) Aqueles pequeninos néo tém dificuldade em se darem connosco.
Néo tém dificuldade nenhuma. Talvez o problema néo seja a relagdo exactamente porque é
num espago informal. Num espago formal, talvez fosse mais complicado. Porque a gente é que
quer impingir determinadas coisas para as quais eles ndo estéo preparados. Enquanto estéo no
mercado, ora véo, ora vém, e, portanto, tém todo aquele a vontade e toda a liberdade de
movimentos. Porque, no fundo, também é isso que eles precisam. Ou porque estédo habituados,
ou porque é assim que eles vivem. (Brigida)

E a Catarina a sua visdo de educadora habituada a contextos menos estruturados:

Cada mercado é o que é: ali, no meio, com muitas criangas que tu ndo conheces, com muitas
situagbes em que as familias te conhecem mais do que tu a elas, com muitos mitidos muito
pequeninos, com muitas situagdes em que é preciso ter muito cuidado para as gerir. Ha sempre
um risco eminente para aquela situagdo em que tu assumes a responsabilidade, numa situagéo
em que tu controlas minimamente mas em que tu estas muito exposta e que é dificil. No
principio, achava que era tudo muito imprevisivel, mas agora ha ja uma tdo grande
maleabilidade que uma coisa para nos surpreender tinha de ser uma daquelas assim mesmo...
Acho que a nossa postura é ja tdo pouco rigida, que a margem de imprevisibilidade é ja tao
grande, que ja lidamos com aquilo de uma maneira natural. O trabalho no mercado, ou na rua,
no contacto directo, em que estas a tentar criar lagos com aquelas pessoas, em termos de
crescimento pessoal é muito acelerado e penso que se vai muito longe. Quando chegamos,
montamos, estruturamos, contamos uma historia, estamos nds a agir e a controlar a situagao.
Mas ha momentos em que estamos a reagir face aquilo que esta a ser pedido, dando resposta
aquilo que achas que tens que fazer, e ai reages sucessivamente. E a tal coisa da
imprevisibilidade. E tens que ser capaz de dar. (...) Eu acho que se tem que dar muito, sabes!
Isso, nem toda a gente... Nao sei, fecha-se, protege-se. Ha pessoas que se escudam... Ndo te
sei dizer! Nao é despir-se, ndo é nada disso. Nao séo capazes de estar ali s6. Olha, néo te sei
explicar! Sim. Estar ali, s6 estar ali. Talvez por serem mais formais, néo sei. (Catarina)



Algumas frases que retomamos mais adiante s@o bem ilustrativas tanto “do trabalho de
descolonizagéo interior de um modelo escolar dominado, por um lado, pela prescricao, e por outro,
pelo mito da exceléncia” (Josso, 2002:128); como da “sensagdo inebriante de nos gostarmos e de
controlo sobre nos préprios” que estes espagos promovem, “pela sua riqueza em imprevistos e
surpresas” (Montenegro, 1999b:12), ou por outras palavras, ao conceito de autorizagdo de si e de
improvisagao educativa de que nos fala René Barbier (s/d) abordado no capitulo 1.

“Eu acho que se tem que dar muito, sabes! Isso, nem toda a gente...N&o sei, fecha-se, protege-
se. Ha pessoas que se escudam... Néo te sei dizer! No é despir-se, ndo é nada disso. Nao
sdo capazes de estar ali s6. Olha, ndo te sei explicar! Sim. Estar ali, s6 estar ali. Talvez por
serem mais formais, néo sei.” (Catarina.).

“Este é um trabalho mais informal, em que eu néo vou para ali com a preocupagdo de ensinar
isto ou aquilo aos meninos, mas de estar com eles, de lhes dar aquilo que lhes interessa e de
me relacionar com eles, de atrever-me, um bocadinho, com eles. Ndo vou numa de lhes
ensinar. Vou descontraida.” (Brigida)

“E muito engragado, porque, I4 esta, ndo estou com nenhumas preocupagdes escolares, mas
sinto que eles se estao a preparar, inconscientemente, para a escola. Sinto que estou a ajudar
0s mitdos e os jovens a terem uma relagéo diferente com a escola. E eles, se calhar, nem
sabem que eu sou professora.”(Iris)

“Para lidar com a constante presenga de diferengas tdo profundas e dos confiitos internos que
me provocavam, tive que me despir de tudo o que me tinham ensinado na escola de formagéo
inicial e vestir-me, de novo, com o que o dia-a-dia me ia ensinando.” (Montenegro, 1996:45)

3. Animagao Infantil e Comunitaria%

Os Centros de Animagao Infantil e Comunitaria — CAIC’s, nasceram como PAIC’s, isto é, como
Projecto de Animacéo Infantil e Comunitaria no ambito do PRODEP |, em 1986, embora fossem
apenas implementados em Margo de 1988 em Lisboa, supervisionados pela entdo DEPE/DGEBS. Dos
6 constituidos em 1988, passou-se para o dobro em 1992 e voltou-se a 6 em 1995™', “Todos tém em
comum uma estrutura organizativa com caracteristicas especificas ao nivel institucional, ao nivel dos
espacos fisicos que ocupam, da organizagdo do tempo e dos recursos humanos, bem como
objectivos, principios orientadores e pressupostos do trabalho com as criangas, com as familias, com
0s servicos e instituicdes, e com os educadores de infancia. A implementagdo destes centros de
animagao respeitou determinadas condi¢bes ao nivel dos objectivos gerais, das caracteristicas do
territdrio, da populagao-alvo, dos espacos fisicos disponiveis.

Actualmente, os CAIC’s foram reconhecidos pelo Ministério da Educacdo como uma modalidade
alternativa de atendimento a infancia, a semelhanga da educagao pré-escolar itinerante: “A animagéo
infantil e comunitaria consiste na realizagdo de actividades adequadas ao desenvolvimento de
criangas que vivem em zonas urbanas ou suburbanas carenciadas, a levar a cabo em instalagdes
cedidas pela comunidade local num determinado periodo do dia.” [art® 15 aliena b e ponto 3 da Lei-
Quadro de Educagéo Pré-escolar n°5/97 de 10/2]

Para a pertinéncia deste estudo, a nossa anélise assenta na experiéncia implementada pelo CAIC-
Centro de Animagao Infantil e Comunitaria da Bela Vista de Setlbal, local onde trabalham duas das
educadoras (Marta e Ana) assim como trabalharam duas das professoras (Nelma e fris) que foram
entrevistadas.

50 A apresentagdo desta modalidade de intervengédo apoia-se em trechos retirados de publicagdes elaboradas, em tempos,
pela investigadora (Montenegro, 1997, 1996).

51 Presentemente, existem 15 CAIC’s, dos quais seis no distrito de Lisboa (Alfornelos, Qt? Grande, Qt* do Mocho, Barreiralva,
Pontes de Monfaldim, Pero Negro), um no distrito de Leiria (Peniche), dois no distrito de Santarém (Vaqueiros, Azbia de
Cima), cinco no distrito de Setubal (B® das Palmeiras, Lau, Lagoa do Calvo, Fontainhas, Bela Vista), um no distrito de Beja
(B° da Esperanga).



Devido & sua estrutura flexivel e gratuita, a populacdo que frequentava este CAIC era heterogénea
quanto as etnias, culturas, interesses, motivagdes, expectativas e habitos de vida, mas homogénea
quanto as condigdes de vida e nivel sécioeconomico.

Este CAIC, tendo sempre a porta aberta (mesmo nos dias de chuva) era visitado, ndo s6 pelas
criangas que o frequentavam, como também pelos irmdos mais velhos, e, por vezes, 0os mais novos
(incluindo bebés ao colo dos irméos). Todos podiam entrar, desde que n&o prejudicassem as
actividades inerentes a sua fungdo sécioeducativa. Para isso, procurava-se integrar quem quer que
chegasse nas actividades que estavam a decorrer. Esta integragdo era assumida, informalmente,
pelos irmdos mais velhos ou pelas criangas mais antigas que frequentavam o centro, quando néo
pelas proprias maes que gostavam de ficar na sala connosco.

As inscrigbes eram, geralmente, feitas de porta a porta, entre Setembro e Outubro, mas, durante todo
0 ano, eram admitidas criangas. Isto porque grande parte das criangas do grupo social cigano que
frequentava o CAIC costumava ausentar-se para acompanhar as familias “as apanhas” do tomate, da
laranja, do morango, da pinha, da améndoa, da alfarroba, da vindima, do caracol, etc. e as feiras e
mercados.

Sendo a sua frequéncia ndo obrigatéria, adoptdvamos uma atitude de flexibilidade nas admissdes.
Geralmente, com este grupo social, acontecia que as criangas comegavam a frequentar as actividades
do centro antes mesmo de estarem inscritas. Posteriormente, a familia era “arrastada” pelas criangas
para as matricular. Era assim que este centro atingia as familias ditas “inatingiveis” ou de “dificil
alcance”.

Durante todo o ano lectivo, as educadoras do CAIC tinham por habito ir a casa das criangas para dar
recados ou fazer visitas, uma vez que as familias ndo sabiam ler ou “ndo se davam ao trabalho de ler’
os recados escritos. Todo o cuidado era pouco para se fazer visitas domicilidrias. Para ndo sermos
consideradas intrusas e abusivas e utilizando 0 nosso estatuto de “educadoras” e nédo de “assistentes
sociais”, as nossas visitas eram feitas com as préprias criangas, individualmente ou em grupo,
inseridas nas actividades “lectivas’, numa primeira fase, e, posteriormente, nas actividades “néo
lectivas” de interven¢do comunitaria.

Para atrair as familias, as educadoras do centro organizavam festas e convivios. Apenas no final do
ano lectivo é que se promoviam encontros mais formais. Convidavam-se as familias a acompanharem
os seus filhos nos passeios de autocarro que se realizavam mensalmente. Aproveitavam-se todas
essas ocasides informais para “educar’, por imersdo e impregnagéo, num clima de cooperagéo e
partilha de saberes nao exclusivos de especialistas e em territdrio “neutro”.

A informalidade que o CAIC procurava ter com as familias era também prética pedagdgica corrente
com as criangas. As criangas podiam chegar a qualquer hora e eram sempre bem recebidas. Depois,
elas proprias iam-se integrando nas actividades que decorriam. A sala estava organizada de modo a
que as criangas pudessem mexer em tudo e auto-organizarem-se, pedindo ajuda ou fazendo sozinhas
os seus projectos. As duas educadoras de infancia estavam sempre disponiveis, fisica e
emocionalmente, para ajudar no que quer que fossem solicitadas, quer pelas criangas quer pelos
adultos que por |& passavam. Esta forma de estar e de fazer dos profissionais ‘contagiava’ os
restantes adultos, passando as mées e avos (¢ mesmo alguns pais), a adoptarem, espontaneamente,
uma postura de disponibilidade, de entre ajuda, de cooperagdo e de solidariedade. O CAIC, era,
frequentemente, utilizado pelos adultos (alguns analfabetos) como centro de recurso, pedindo para ler
uma carta, um prospecto medicinal, preencher um impresso ou, simplesmente, para contar uma
confidéncia ou um desabafo.

Utilizava-se diariamente o patio comunitério contiguo a sala como extenséo da sala, levando para 14 as
mesas, cadeiras, mantas e almofadas, cavaletes, jogos, tintas, pincéis, papéis, gravador com cassetes
de musica variada (africana, cigana, portuguesa, classica, etc..), fazendo a animagéo do patio.

Num texto elaborado pela investigadora (Montenegro, 1996:45-47), anterior ao precedente, pode,
ainda, aceder-se as praticas sociais que deram origem a alteragao das praticas educativas do CAIC da
Bela Vista.

As criangas que deveriam vir da parte da manhd ndo deveriam vir da parte da tarde, para
supostamente, se poder atender a um maior nimero de criangas na sala de ‘aula’ (isto é 25 mais 25);
deveriam estar ‘dentro’ da sala, onde estdo os materiais ‘proprios’ para elas manipularem e onde 0s



profissionais as poderiam acompanhar visualmente e estimular o seu desenvolvimento (cumprindo a
sua fungao educativa) e apenas irem para o ‘recreio’ a horas certas, de forma a estarem devidamente
‘vigiadas’, bem como para as habituar a estarem sentadas e a sujeitarem-se as regras de uma
instituicdo feita de propdsito para elas. As criangas deveriam vir a sala acompanhadas pelos seus pais
para que se tivesse a certeza que estavam ‘entregues’; chegar com o pequeno almogo tomado e com,
pelo menos, a aparéncia de terem sido lavadas. As criangas que viessem para a sala, deveriam ter
entre 0s 3 e 0s 5 anos (ou idade oficial de ir para a escola).

Mas nada disso acontecia...No quotidiano, as criangas apareciam, ora de tarde, ora de manha, embora
a tarde aparecessem em maior nimero; sozinhas ou acompanhadas de irmaos mais velhos ou mais
novos. N&o tinham tomado o pequeno almogo; vinham vestidas com as mesmas roupas com que se
tinham deitado, com os sapatos calgados ao contrario e com a ramela ao canto do olho. Gostavam
mais de estar no patio, porque dentro da sala sentiam-se presas. Vinham avidas de um colo e de um
abraco. As criangas tinham entre os 3 e os 6 anos de idade. E outras entre os 7 e os 16 anos. Destas,
algumas tinham abandonado a escola ou nunca 14 tinham estado.

Alteragbes de praticas

O facto das criangas trazerem para la os irmaos, 0s primos, 0s vizinhos, de estarem em nimero
superior da parte da tarde, de ndo terem héabitos de higiene, de ndo estarem alimentadas
devidamente, de gostarem mais de estar no péatio do que no interior da sala, tornou-se num dado
adquirido originando uma forma organizativa diferente do CAIC. Acima de tudo, permitiu-se que os
‘destinatarios’ se fossem apropriando deste espago e lhe dessem o contorno das suas dindmicas e
das suas vidas.

O facto de passar a funcionar no patio com todos os que apareciam, permitiu que a vizinhanga se
incorporasse na dindmica do CAIC e passasse a querer entrar e estar dentro da sala. Partiu-se do
exterior, do que era a sua pratica e o seu territorio para se entrar no territério do outro.

Por diversas vezes, o CAIC recorria aos vizinhos para, ora darem um cubo de gelo para colocar numa
contuséo de uma crianga, ora para emprestarem o fogdo para fazer um bolo (porque nao havia
frigorifico nem fogao no CAIC.).

Bem como, por diversas vezes, a vizinhanga recorria ao CAIC para ler uma carta, preencher um
impresso, explicar como se utiliza um remédio e até fazer uma confidéncia ou pedir um conselho.
Pouco a pouco, instalou-se uma rede de apoio, quer para as criangas quer para os adultos. O CAIC
tinha sido adoptado como parte da rede de apoio daquela comunidade.

Na dindmica pedagdgica, adoptou-se exactamente 0 mesmo processo. O facto de se permitir que as
criangas mais velhas acompanhassem as mais novas para as securizar (substituindo, por vezes, o
papel da mée/pai), nomeadamente no grupo social cigano, tornaram esses comportamentos
absorvidos pelos outros grupos sociais. Tal como os irmaos mais velhos que, saiam da escola e
vinham buscar os mais novos, ao ficarem na sala a fazer os deveres, ajudavam as criangas
‘analfabetas’, que ndo queriam ir a escola, a terem mais curiosidade pelas ‘coisas’ da escola e a
quererem aprender os sinais graficos e os codigos da escrita. O facto das criancas de diversas idades
e culturas conviverem, contribuiu para surgirem momentos de conflitos séciocognitivo, de promogéo e
aproveitamento da ‘zona proximal de desenvolvimento’, de partilha de emogbes comuns, do
sentimento de pertenga a uma comunidade, de tolerancia e respeito pela diferenga e, até, pelo proprio
reconhecimento e sua afirmagdo, contribuindo para a construgdo de uma identidade socialmente
reconhecida e valorizada.

Alguns efeitos nos adultos

Durante as férias da Pascoa (em que o CAIC estava fechado) um grupo de mées e avés organizou-se
para fazer 50 mochilas (aproveitando uns sacos de panos que o Jumbo ofereceu), costurando-as, ora
na casa de uma, ora na casa de outra, com as maquinas de costuras que umas e outras
emprestavam.

Um grupo de mées (incluindo os seus respectivos filhos), foram animar um dia de Brincolage na
AniMaio de 1995, em Palmela e foram declamar uma poesia no Forum Pedagdgico (organizado pelo
Centro de Area Educativa de Setbal).

Alguns efeitos na dindmica com as criangas e jovens



Quando uma familia cigana estava de luto e dizia que néo podia ir a sala porque nao podia ouvir
musica, as outras criangas iam com o gravador para um local onde néo a incomodasse. Quando uma
crianga africana, de trés anos, estava cansada de andar a pé, ao darmos um longo passeio, um jovem
cigano pegava-a ao colo e transportava-a o resto do caminho. Quando fomos vender na praga da
Xepa trabalhos que as criangas tinham feito para arranjar dinheiro para alugar um autocarro para ir a
praia, 0 grupo lembrou-se de chamar o Zé Maia, um ciganito de 10 anos, ‘analfabeto’ para fazer o
negdcio, pois disso sabia ele, conseguindo ndo apenas regatear o prego, como ndo se deixava
enganar nos trocos. Depois das contas feitas, a mae dele, muito orgulhosa, disse que tinha
conseguido, naquele dia, fazer mais do que ela na praca.

Um dia, apds o CAIC j4 estar fechado (eram 19h), um grupo de jovens foi buscar, ao lixo, um armario,
uma mesa e um banco corrido, e improvisou, num canto do patio, uma pequena salinha de estudo
para ajudar a fazer os deveres as criangas que saiam da escola.

Reflexdes e sentimentos sobre a experiéncia...

Relembrando esta experiéncia, a Ana e a Marta salientaram-nos alguns pontos considerados

significativamente importantes, no que diz respeito:

— ao trabalho em parceria e ao sentimento de ser construtor de praticas sociais:
Porque ja estou la ha um tempo que me permite dizer isso. Entdo ali [no CAIC] acho que tem
sido o sitio onde eu tenho visto realmente que estou a construir qualquer coisa. Tem sido um
sitio onde tenho gostado muito do trabalho. O trabalho de equipa e o trabalho da equipa mais
alargada... Eu acho super importantes aquelas reunides do Projecto Integrado da Bela Vista,
com os varios técnicos, com todos os parceiros. No fundo eu também trazia essa experiéncia
da Misericordia. E ai aprendi muito. E aqui tenho visto, apesar de ser uma experiéncia
diferente, tenho aprendido da mesma forma, porque com os outros técnicos a gente tem outra
perspectiva. E porque, as vezes, vemos muito a crianga em fungdo da sala, dos trabalhos, do
seu desenvolvimento, do que faz. E aqui eu acho que temos que ter uma visdo mais alargada
€ 0s outros técnicos ajudam-nos nisso. Tem sido uma experiéncia muito rica para mim. (Ana)

— E no que diz respeito a desmistificagcdo da imagem do bairro; @ mudanga de esteredtipos acerca
dos habitantes do bairro; a construcdo de uma relagdo familiar com os utentes/destinatarios do
centro facilitada por ndo estar num espago mais estruturado (tipo jardim de infancia ou escola); a
alteracdo das praticas organizacionais no funcionamento do centro; a tomada de consciéncia do
tempo necessario para a construcdo de uma relagdo de familiaridade com as pessoas; a
importancia de determinadas rotinas organizacionais como os passeios com as familias, o ir a casa
das familias, o permitir ‘estar por estar’, a disponibilidade para ouvir, o trabalho em parceria; assim
como a mudanga de postura a nivel profissional e institucional, flexibilizando-se, assumindo uma
atitude vigilante de autocritica sobre as estratégias que melhor se adequem as necessidades das
criangas; a mudanga do papel profissional e enriquecimento pessoal e profissional; sintetizada pela
Marta, que sofreu uma transformagéo de postura mental (saber ser) que tem dirigido as suas
atitudes (saber fazer) ajustadamente as circunstancias:

“E uma experiéncia que ndo é para toda a gente. E eu arrisquei, porque a minha primeira
reacgdo foi dizer ndo. Agora ndo quero outra coisa. Para vir trabalhar para aqui ndo se pode
ser racista e tem que se saber lidar com este tipo de pobreza e com esta desorganizagéo.
Néo podes vir para aqui de nariz empinado a falar com as pessoas tipo doutora e vocés ai’,
estas a ver. Este tipo de postura nédo funciona aqui no bairro” (Marta)
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52 A apresentagdo deste projecto sera feita com base na transcrigdo de excertos de trés textos produzidos, em tempos, pela
investigadora (Montenegro, 1997, 1996, 1994).



Com base na pratica educativa informal, imprimida pelo CAIC (acima descrito), frequentaram o CAIC,
de uma forma “clandestina’, em 1992/93, cerca de 30 criangas e jovens ciganos, em idade escolar,
que ndo frequentavam a escolaridade ou que a tinham abandonado. “Clandestina”, porque o CAIC
tinha sido concebido apenas para criangas de idade pré-escolar, devendo encaminhar estes jovens
para a escola regular. Acontece que nas escolas regulares, a meio do ano lectivo, ndo eram aceites. O
que fazer? Agregar estes jovens nas suas actividades, claro! Foi um risco administrativo e
simultaneamente, um desafio pedagdgico®® que valeu a pena assumir! Foi, talvez, devido ao facto dos
CAIC’s ndo serem visitados pela Inspeccéo, que pudemos aproveitar os “corredores e margens de
liberdade” que o sistema educativo deixa em aberto, para quanto mais néo seja, se salvaguardar,
funcionando como uma valvula de escape e de manutencdo do préprio sistema. Concebeu-se, entao,
0 “Projecto de Alfabetizagdo Informal e Comunitaria-PAIC2”, para saciar a sede de aprender a ler que
estas criangas e jovens marginalizados (ou que se auto-marginalizavam?) manifestavam.

Este projecto esteve a decorrer no CAIC da Bela Vista, com o apoio da DREL-Direc¢éo Regional de
Educacgo de Lisboa que, para o efeito, destacou duas professoras do 1°ciclo do ensino basico [a Iris e
a Nelma, duas das docentes entrevistadas neste estudo], com o apoio da, entédo, Extensao Educativa
de Educacdo de Adultos (hoje Ensino Recorrente) e da ESE de Setubal [que a ‘brindou’ com alguns
estagiarios do 1°CEB e de Educacdo de Infancia]. Teve também o apoio do Instituto de Inovacédo
Educacional que o contemplou com um subsidio para a prossecucédo dos seus objectivos no 5° e 6°
Concurso Nacional de Projectos “Educar Inovando/Inovar Educando”.

Em resposta a algumas criticas que foram tecidas nessa altura, em torno deste projecto, respondeu-se
assim:

Quando elaboramos este projecto, varias pessoas colocaram algumas dlvidas e apreensdes sobre a
legitimidade das suas intengdes. Duvidas como: estariamos a criar uma escola-gueto?
Conseguiriamos integrar, de facto, os garotos ciganos no sistema escolar abrindo uma ‘escola’
informal? N&o estariamos a retirar os garotos ciganos da escola regular? A Alfabetiza¢do [ensino
recorrente] ja é informal, porqué acrescentar a palavra informal? Conseguiriamos gerir a diversidade
incutindo as regras do jogo do sistema regular? Nao estariamos a querer aculturar a etnia cigana?
Tentarei explicitar, sucintamente, algumas das nossas intengdes.

Em primeiro lugar, a nossa intengao n&o era criar um gueto, porque ele ja existia antes de chegarmos
ao bairro. Era um gueto que pecava por nao se assumir. N6s assumimos que a maioria da populagéo
que frequentava o CAIC da Bela Vista era de etnia cigana e que, ainda por cima, tinha abandonado a
escolaridade obrigatoria ou nunca la tinha estado. Chamamos os bois pelos nomes! Porqué camuflar a
realidade? E foi com base nessa realidade que quisemos construir uma ‘escola’ aberta... uma ‘escola’
informal. Isto é, aproveitdamos um facto consumado, para o rentabilizar a nivel comunitario e de modo
nao marginal.

Em segundo lugar, ndo era nossa intengao integrar estes garotos na escolaridade obrigatéria sem o
seu consentimento e comprometimento. Por melhor preparados que estivessem com os tais
instrumentos basicos da alfabetizac&o (ler, escrever e contar), estes garotos néo seriam integrados se
0 ndo quisessem. Podiam-no estar administrativamente, mas na pratica, podiam abandona-la ou
nunca a frequentar... A quem beneficiaria estes nimeros ficticios?

Em terceiro lugar, aculturados ja eles estao! Falam portugués, tém Bl de cidaddo portugués, alguns
vivem em casa com video, frigorifico, maquina de lavar... E outros vivem em barracas como t&o boa
gente que ndo é de etnia cigana! Alguns sdo analfabetos. Sao cristdos. Vivem da venda ambulante.
Mas ha tdo boa gente do dito “Portugal profundo” que assim é também! Porqué fapar o sol com a
peneira? Afinal, 0 que é isso de ser ou ndo aculturado? Nao estaremos noés a ser aculturados pela
Europa Comunitaria [actual Unido Europeia]?

Em quarto lugar, ndo queremos tirar ninguém da escola regular. A escola é que afugenta os garotos! O
sistema escolar actual ndo consegue responder a diversidade e & complexidade da nossa sociedade,
em geral, e as minorias, em especial. Tem regras rigidas para cumprir, assuntos pouco aliciantes para
tratar (conteudos curriculares, por exemplo,...).

53 Risco administrativo pois como as criangas ndo estavam inscritas oficialmente ndo podiam beneficiar do seguro nem do
leite escolares. Desafio pedagdgico, pois tentamos conciliar educagao de infancia e educagéo de adultos num mesmo espago
fisico e temporal.



Em quinto lugar, o ensino recorrente que ministra a alfabetizagdo estd vocacionado para os adultos
que séo auto-suficientes, auto-dirigidos, auto-...E os garotos que abandonam a escola durante 0 1° e
2° ciclo e que tém entre os 9/10 e os 15 anos, como é que o sistema resolve esse problema? Se
abandonam a escola porque ‘aborrece’ ha que fazer uma escola que seja aliciante e divertida, na qual
nos sentimos bem e gostamos de estar e pela qual lutamos. Sera uma escola informal porque néo tem
horarios rigidos a cumprir; porque os grupos de colegas sdo escolhidos liviemente; porque 0s
assuntos a tratar serdo os deles, os do quotidiano; porque 0 modo como se tratam esses assuntos
serdo construidos a medida das suas capacidades e das suas solicitagdes, e ndo impostas; e
principalmente, porque os docentes gostam de ser educadores e s&o valorizados como educadores!

A Animagéo Infantil e Comunitaria e a Alfabetizagdo Informal e Comunitaria, foi uma experiéncia que
conseguiu fundir, num s6 tempo e espaco, duas valéncias de ‘atendimento’ a infancia, ou melhor, de
acolhimento e intervengéo socioeducativa e comunitaria, detectando estratégias de resisténcia passiva
e activa as adversidades; aproveitando as dindmicas sociais que fluiam dos espagos informais
(familias, ruas, etc..) para um espaco néo formal, sem aparentes conflitos, apesar das incertezas, dos
imprevistos e da complexidade das relagbes que, inevitavelmente, surgiam da convivéncia das
diversas diferengas culturais e etarias; aprendendo a geri-los, gerando novas formas de interacgéo, de
intervencao, de fazer, de conceber, de reflectir educagéo.

Reflexdes e sentimentos sobre a experiéncia...
Lembrancas sobre esta experiéncia foram-nos confessadas, de uma forma positiva, pela Nelma:
Na Bela Vista, no Projecto de Alfabetizagdo Informal e Comunitaria no CAIC, foi uma
experiéncia muito boa porque era assim: era um espago pequeno, em que havia criangas
com varias idades desde o0 pré-escolar até aos jovens que nos entravam pela sala dentro com
13-14 anos. O nosso objectivo, naquele ano, era fazer a alfabetizagdo desses jovens que
chegavam ao centro e que queriam aprender a ler e a escrever e, sobretudo, a fazer o nome
deles. E foi uma experiéncia muito interessante porque eu nunca tinha trabalhado com aquela
gente. E eles sdo assim: querem logo tudo para amanha. A gente tem que lhe fazer ver que
eles ndo podem querer aprender a ler e a escrever tudo num dia. Tem que ser com calma e
explicar-lhes o quanto é dificil. (...) Era tentar transmitir-lhes que ndo podia ser assim. Eles
querem ter tudo para ja, e que era impossivel. Eles querem aprender a ler e a escrever assim,
num abrir e fechar de olhos. E foi muito interessante, porque, embora ndo tenha surtido o
efeito que desejavamos, foi um espago curto, 0s resultados ndo foram os que nés
idealizavamos, sei que o pouco que davamos aquela gente, sobretudo para alguns, foi muito.
Acho que, por pouco que lhes tenha transmitido, eles ganharam com isso. Foi uma
experiéncia muito valida, embora tenha sido um periodo de tempo muito curto. Como pessoa,
acho que aquele ano, para mim, foi muito positivo. Acho que ndo sou a mesma pessoa.
Aquela gente transmite-nos qualquer coisa, hdo sei explicar muito bem o que é, mas acho
que hoje ndo sou a mesma. Vejo as coisas de maneira diferente. Nao sei explicar. O facto de
estarmos a partilhar com eles momentos e partilhamos a experiéncia de vida deles. Recordo-
me de muitas situagbes que vivi com eles, momentos festivos que partilhei com eles, desde
0S aniversarios dos mitdos, o nascimento, 0s casamentos, embora ndo tenha assistido a
nenhum, mas partilhavamos os preparativos, tudo aquilo que para eles tem muito significado
e que eu pude partilhar de perto, transmitiu-me, nédo sei...Eu hoje, sinto que houve muita
modificagdo em mim, tanto pessoal como profissional. Aquela gente é muito especial. (Nelma)

E de uma forma negativamente vivida pela Iris:

No CAIC é que foi muito complicado porque foi tudo diferente. Foram os mitidos, 0s ciganos
que nunca tinha tido. No CAIC tudo era diferente: 0 espago e 0s alunos diferentes, foi estarem
0S alunos da escola juntos com o0s do pré-escolar. Aquelas confusées, aquelas barulheiras,
aqueles pincéis pelo ar, aquelas coisas todas que eu ndo estava habituada. Ndo me sentia
bem naquele ambiente tdo agitado. Ndo quero dizer que, agora, me sinta bem dentro da
barafunda, mas consigo ja perceber o que é mesmo barafunda e o que é agitagédo de
trabalho. E diferente.



E diferente os mitidos estarem a fazer barulho ou estar a sala desarrumada porque estéo a
trabalhar ou porque estéo a fazer rebolico que ndo tem a ver com nada. E, naquela altura,
ndo conseguia muito bem diferenciar isso. Para mim, ambiente de trabalho era ambiente
calmo e sossegado. E ambiente de recreio, entdo, era ambiente de barafunda. Ali estava tudo
misturado. A musica, aquilo tudo. Tive muita dificuldade. Achei mesmo que nédo estava ali a
fazer coisa nenhuma, e que o melhor era ir para casa. E pensei varias vezes em ir para casa
ou para outro lado, porque ndo dava com nada. SO depois daquilo passar, s6 nos anos
sequintes, é que eu comecei a perceber bem aquilo que tinha la estado a fazer e o que néo
tinha feito. Se calhar, em termos de aprendizagens escolares néo tinha feito quase nada mas
que tinha servido para que eles, de algum forma, tomassem contacto com a realidade escolar
e tomassem contacto com as coisas da escola de uma forma diferente. Também com base
na minha insisténcia, se calhar descabida naquele contexto, mas que acabaram por ter
contacto, por perceberem a importancia de aprender certas coisas. Mas, naquele ano, foi
realmente uma tortura para mim porque achei que ndo estava ali a fazer nada e para aquilo
que eu estava ali a fazer ndo era preciso ser professor. Iris)

“Sé depois daquilo passar, s6 nos anos seguintes, é que eu comecei a perceber bem aquilo que tinha
|4 estado a fazer e o que ndo tinha feito” (iris). Esta frase da iris & bem demonstrativa de que “a
temporalidade dos processos de aprendizagem esta, assim, em relagéo directa com a amplitude dos
reajustamentos necessarios a integragdo de um novo saber-fazer ou saber pensar.” E que “quanto
mais a aprendizagem desarrumar uma coeréncia interior e comportamental mais a integracéo levara
tempo” (Josso, 2002:61). Esta temporalidade longa foi, em tempos, também realgada pela
investigadora a propdsito desta experiéncia: “Um dia passa demasiado depressa. Nao temos tempo
para nos apercebermos de todos os meandros que as pessoas percorrem para alcangarem 0s Seus
fins. Sdo os dias, uns ap6s os outros, que nos ddo a amplitude desses meandros e tornam
perceptiveis as pequenissimas coisas” (Montenegro: 1994:22).

5. Educacgao de Adultos™

Movidos por uma situagdo econdmica — Rendimento Minimo Garantido — foram empurrados para um

programa de insergao e preferiram a escola.

Inicialmente era patente um certo conformismo com a situagao. A escola era um mal menor que era

necessario aceitar em troca da prestagao monetaria.

As desculpas surgiam a todo o0 momento:
“Tenho de sair mais cedo, 0 meu filho esta muito doente...” “o meu marido esta muito doente,
passei o dia no hospital...”; “Olhe professora, os medicamentos que ando a tomar, ndo posso
estar aqui, estou muito doentel...”; “tenho que ir ao culto...”; a minha mulher néo veio, esta a
tomar conta dos meninos, ndo marque falta professoral...”

Pouco a pouco as desculpas diminuiam. Foram-se instalando, tomando conta do espaco... Chegando
cada vez mais e uns trouxeram os outros. Na vida do Cigano, tudo gravita em torno da familia,
unidade base da organizagao social. Com os adultos veio a crianca.

A crianca é sempre bem acolhida, sendo sempre a sua educagéo colectiva assegurada pelo grupo. Ela
vive em comum com trés geracOes e a sua socializagdo toma lugar neste conjunto, que assegura a
coesao, coeréncia, continuidade e seguranga.

As geragdes ndo se opdem, formam, pelo contrario, um todo, € ndo ha separagdo entre 0 mundo da
crianca e o dos adultos.

Dadas as caracteristicas de liberdade em que estas criangas s&o educadas, sem que seja falta de
controlo, gerou-se uma aparente confusdo (mexer em tudo quanto havia na sala, senta-las em cima

54 A experiéncia que se segue, na qual dois dos entrevistados (Pedro e Diana) estiveram envolvidos, no ambito da Educagéo
de Adultos, baseia-se numa transcri¢do elaborada pela Equipa de Ensino Recorrente de Almada (1999:123-127).



das mesas, deixa-las chorar e gritar, levar-lhe a tigela de sopa para lha dar la... chamarem-se a
distancia como se estivessem no bairro,...).
Perante isto, tivemos que tomar uma atitude.
Dado que o nimero de formandos e criangas foi aumentando, houve necessidade de arranjar alguém
que, numa sala contigua e adaptada com material necessario, tomasse conta de todas as criangas.
Com a intervencdo do Coordenador Concelhio do Ensino Recorrente de Aimada, [e da Directora do
Centro de Bem Estar Infantil do Laranjeiro, espago onde se desenvolveu esta experiéncia] foi-nos
concedida uma rapariga.
Foi bem aceite pelos adultos, mas com alguma relutancia pelos mildos que preferiram ficar com a
familia. Diziam: “Entao, o que é que a senhora quer? Ele ndo quer ir, ndo posso eu vir a escolal...”
Uma das formandas mais novas prontificou-se a ajudar. Toma conta das criangas ao mesmo tempo
que faz os trabalhos da escola e, no final, tenta arrumar todo o espago, por sua iniciativa e brio.
O numero de formandos era grande e os graus de conhecimento eram diversos. Tivemos alguma
dificuldade em nos orientarmos, e entdo, tentdmos formar grupos, de acordo com o seu nivel de
conhecimentos.
Todavia, apesar de nao nos terem dito que n&o..de imediato nos apercebemos que eles se
recusavam a sair do grupo escolhido por eles. As mulheres nédo se sentavam na mesma mesa dos
homens. O marido ndo perdia de vista a mulher, ndo podendo frequentar outro espacgo. Perante isto,
recudmos. O que foi aceite de bom grado.
Numa aparente desorganizagao, continuamos a trabalhar.
A escola, para além do espago onde aprendem, tornou-se num espago de convivio onde,
frequentemente, apéds as aulas, ficam sentados conversando sobre todos os assuntos.
E frequente ouvir os seus lamentos sobre a crise econémica com que se debatem, os poucos
rendimentos, a falta de espagos para a venda, as fugas a policia, a apreensdo da mercadoria, a
concorréncia com os comerciantes chineses...
E latente o confronto entre geragdes. Nao obstante a resisténcia que os mais velhos oferecem as
inovagdes, os mais novos ja reflectem os ventos de mudanca. S3o eles que j& manifestam a
necessidade de alterar o seu estilo de vida.
As jovens ouvimos com frequéncia:
“Eu gostava de continuar a estudar depois de fazer a 42 classe, mas ndo pode ser, as aulas
terminam tarde, ndo posso andar s6 a noite...sou mulher, depois perco casamento!”; “Era
bom se eu aprendesse a costurar...”; “Gostava que a escola me arranjasse um emprego,
trabalhar com criangas, ou de costura...”

Os homens porque, segundo afirmam, a venda ndo da para viver, ja admitem a hipdtese duma
profissionalizagdo, mas precisam da 42 classe. Curiosamente, alguns até manifestam interesse em
saber lidar com computadores.

Tendo comegado por uma aceitagdo reciproca, hoje hd um convivio sadio e aberto entre todos os
formandos, independentemente da etnia de origem. Tal como uma delas declarou: “Gostamos de estar
assim, com pretos, brancos e qualquer raga! Nao gostavamos de estar sozinhos numa sala. Os
ciganos nao séo racistas € s6 a fama que nos péem!”

H& muitos aspectos a salientar, quer em termos de aprendizagem académica, quer de socializagao,
troca de vivéncias... Para nos, formadoras, foi surpreendente a experiéncia.

Acabaram por influenciar-nos, levando-nos a trabalhar segundo o seu sistema. Sistema esse que, para
quem esta de fora, pode ser apelidado de desorganizado, mas na verdade é que conseguimos
desenvolver um trabalho frutifero.

Foi muito gratificante ver a alegria com que, sobretudo as jovens, chegavam a escola para a qual se
arranjavam como se fossem para uma festa. A alegria das mulheres mais velhas que ja conseguiam
escrever 0 seu nome e poderiam passar assinar sem necessidade de colocar a impresséo digital. A
frequéncia com que nos abordavam na rua com a pretensao de saber a data de reinicio das aulas, as
quais retomavam com empenho e assiduidade.

Ha, todavia, alguns aspectos menos positivos a considerar. Por um lado, um grande desgaste fisico e
mental das formadoras. Por outro lado, de uma certa forma, a aprendizagem dos elementos das outras
etnias poderiam ir mais além. Mas o que perderam em termos de aprendizagens ganharam em termos
de formag&o pessoal e social.



Reflexdes e sentimentos sobre a experiéncia...
Relembrando a experiéncia vivida em Educacédo de Adultos, a Iris, a Vera, a Diana, o Pedro e a Lia
salientaram-nos alguns pontos mais significativos que esta vivéncia Ihes proporcionou:

Permite uma maior aproximag&o pessoal entre pessoas diferentes e com as quais ndo se mantém,
geralmente, contacto;
Melhora a compreensao dos filhos depois de ter os pais como formandos;
Adquire-se maior compreensdo e respeito pelas pessoas porque estas nos interpelam,
confrontando-nos;
Acontece uma mudanca do papel social do professor, disponibilizando o formador a aprender com
os formandos;
Ha uma alteragao de esteredtipos sobre as pessoas, nomeadamente de etnia cigana;
Empreendem-se mudangas organizacionais para dar resposta as necessidades dos formandos.

A Iris testemunha-nos a sua adaptagdo interna & agitagdo empreendendo ajustamentos na
organizacdo do trabalho em fungéo da reacgdo das pessoas:

Porque, nos adultos, nés...E assim: com as criangas, ndo devia ser, mas é, e hoje, eu consigo
perceber isso mas, na altura, se calhar, isso ndo estava claro, néo era claro para mim; com 0s
adultos, nés ‘metemos as cabras no curral’. E, quer eles estejam a fazer barulho quer néo
estejam, nés vamos conseguindo fazer o nosso trabalho, porque néo temos coragem para
dizer a pessoas da nossa idade ou mais velhas que nos: “Esteja calado porque esta a
perturbar!” E entdo como n&o temos essa coragem, porque temos medo, por respeito ou por
educagdo, ndo fazemos isso, mas com as criangas fazemos, se calhar até de uma forma
agressiva e muito descabida que nédo faz sentido. Comecei a perceber que, se calhar, o ter
que trabalhar com algum barulho e com ambiente de barulho por trads é uma necessidade.
Porque as pessoas néo estdo fodas ao mesmo tempo a pensar na mesma coisa, ha mesma
palavra, na mesma letra e a fazer a mesma coisa. Portanto isso tem que acontecer
inevitavelmente. (Iris)

A Lia testemunha-nos a sua mudanga de atitude assumindo maior respeito e compreensdo pelas
pessoas:

[fui para os adultos] Com muito medo, logo no inicio, porque eu ndo sabia muito bem por
onde pegar, o que fazer. Na minha mente, estavam muito presentes as referéncias das
criangas, 0s manuais, oS trabalhinhos, as fichas, a secretéaria. Mas depois pensei: “meu Deus,
isso aqui ndo pode ser, ha pessoas muito mais velhas do que eu, com experiéncias muito
mais enriquecedoras, diferentes das minhas, e, quer dizer, com que jeito é que eu venho para
aqui falar do carro”, ou de outras referéncias que eu tinha presente, porque tinha sido toda a
minha experiéncia com as criangas que estava a tornar mais presentes, nesse momento.
Portanto estava com muito receio, ndo sabia muito bem o que é que havia de fazer. E acabei
por ir construindo, com os adultos, 0s suportes que eles, depois, mais tarde, iriam utilizar: as
suas proprias fichas.(...) E eu pensei: “O meu Deus, estes adultos tém toda uma vida,
também tém toda uma vontade de poder partilhar, e porque ndo comegar também por ai?” E,
portanto, todo o meu método, claro que o Paulo Freire teve um bocado de influéncia, mas eu
penso que, mesmo as proprias palavras geradoras que eu utilizo, partem muito do ambiente e
da vivéncia das pessoas que eu tenho presente, e é assim que eu vou construindo o meu
frabalho e os meus proprios suportes pedagdgicos que as pessoas utilizam. N&do ha assim
nada que eu siga, quer dizer, é muito pela minha intui¢éo.(...) Quando fui trabalhar para ali
[nos adultos na Bela Vista] comecei a perceber que... Para j&, comecei a sentir que ndo ha
um lado em que eu sou professora e o outro lado que séo os alunos. (...) Aqui, 0 meu trabalho
decorre de uma maneira muito mais informal. Hoje posso sentar-me num sitio, amanha
sentar-me noutro sitio. Isto pode parecer um pouco insignificante mas quando a gente toma
consciéncia porque é que estamos assim, ou porque é que fazemos assim, ajuda-nos a



perceber que, se calhar, estamos todos ali como numa comunidade, e que, no fundo,
estamos todos a fazer o qué? A partilhar os nossos saberes. (Lia)



CAPITULO V — APRENDENDO COM CIGANOS

1. Itinerarios profissionais ou 0 nomadismo docente
Se calhar, para mim, o Némada até pode continuar a chamar-se Némada, porque 0s
professores até andam de um lado para outro. (Iris)

Como é que, numa sociedade sedentéria, se naturalizou um segmento de pratica de
nomadismo sazonal, no campo educativo? (Formosinho e al., 1998:59)

Irbnica e paradoxalmente, assiste-se a estratégias de mobilidade versus estratégias de compulsiva
sedentarizagdo da parte do Estado para com as comunidades ciganas, enquanto que, os docentes
recorrem a estratégias de sedentarizagéo versus estratégias de mobilidade compulsiva da parte do
Estado.

Assim, além de surgirem confrontos entre processos de socializagao distintos induzidos pelas escolas
e pelas familias ciganas, acrescem, também, ldgicas distintas de ligagao ao territdrio.

Por um lado, estamos perante a logica da mobilidade nas comunidades ciganas enfrentando
estratégias de sedentarizacdo compulsiva (atestados de residéncia para se candidatar as prestagdes
sociais — abono de familia, ou RMG - ou a habitagdo social).

Por outro lado, estamos perante a logica da sedentarizagéo no corpo docente enfrentando estratégias
de mobilidade compulsiva (concursos impessoais, uniformes e burocraticos da administra¢éo).
Contudo, ambos recorrem a centralidade da familia para justificarem as suas estratégias para lidar
com estes constrangimentos burocraticos da parte do Estado. Se, por um lado, os docentes, para
garantirem o seu bem estar, ancorando-0 na necessidade de assisténcia a familia, recorrem a
mecanismos de aproximagéo quando sao colocados em escolas distantes da sua residéncia, por outro
lado, as comunidades ciganas evitam a sedentarizagdo compulsiva a pretexto da mesma assisténcia a
familia, faltando a escola para assistir a casamentos, funerais, baptizados, hospitalizacdes, detengdes
prisionais, sustento da familia através das deslocagbes aos mercados e feiras ou as campanhas
agricolas sazonais. Talvez fosse importante realgar, ento, o denominador comum destas pessoas: a
centralidade da familia para o seu bem estar psicolégico, por um lado e, por outro lado, o desapego ao
territério — no caso dos docentes o territorio escolar, no caso das comunidades ciganas o territorio
residencial.

Se bem que, neste estudo, ndo se pretenda salientar as estratégias encontradas por estes docentes
para se aproximarem das suas residéncias, tenta-se dar um panorama da mobilidade profissional dos
docentes entrevistados, na precisa medida em que esta pode facilitar a compreens&o da logica de
mobilidade das comunidades ciganas, colocando-nos no lugar do outro, em duas ordens de confronto.
Por um lado, o docente confronta-se com territérios geograficos que desconhece em profundidade e
para cujo conhecimento é necessario “dar tempo ao tempo” para se estabelecer relagdes de confianga
com as comunidades locais, tempo esse que ndo sabe se o tera devido a légica burocrética da
mobilidade dos concursos, e que, muitas vezes, se resume a uma temporalidade curta de um ano
lectivo, pretexto que é frequentemente utilizado para nao investir afectivamente na construgio de
redes relacionais mais comprometidas com as pessoas. Por outro lado, encontra-se sujeito a conviver
com colegas de profissdo com os quais, muitas vezes, néo partilha os mesmos ideais profissionais e,
muito menos, praticas educativas, obrigando-0 a viver em tensdo afectiva permanente, para cujo
evitamento se fecha na “sua salinha”, com os “seus meninos”.

E assim que o projecto Némada pode surgir como uma rede de suporte (psicolégico e metodoldgico)
no seio do qual os docentes se sentem menos isolados por estarem entre pares que se debatem com
0s mesmos problemas que o sistema lhes coloca, como tao bem nos ilustra o testemunho da iris:
[o Némada] é importante s para professores que tenham alunos de etnia cigana? Se calhar,
para mim, o Némada até se pode continuar a chamar Némada, porque os professores até
andam de um lado para outro. E sinto necessidade do Némada, necessidade daquelas
relagées. (Iris)



De seguida, caracterizam-se, muito brevemente, os docentes entrevistados pelos anos de tempo de
servico apenas na docéncia, o numero de instituicbes educativas pelas quais passaram, bem
demonstrativo da sua a mobilidade, assim como os anos de experiéncia passados no ensino particular
elou oficial, em meio urbano e/ou rural e em educagdo de adultos:

Anos de N° de Anos no Anosno | Anosem | Anosem | Anos em
Docentes | servico | instituigdes | ensino ensino meio meio Educagao
particular oficial urbano rural de Adultos
Ana 15 7 6 9 11 4 -
Brigida 32 5 - 32 20 12 -
Catarina 12 7 - 12 9 1 -
Diana 37 7 - 37 35 2 14
Elsa 5 2 - 5 4 1
Haydée 24 3 - 24 3 21 -
Inés 7 1 - 7 7 - 1
Iris 17 12 - 17 14 3 4
Lia 25 10 - 25 15 10 6
Lucrécia 21 7 10 11 21 45 dias -
Maria 22 4 21 1 22 - -
Marta 17 12 90 dias 17 10 7 -
Nelma 12 9 - 12 10 2 7
Pedro 11 6 - 11 11 60 dias 8
Vera 18 8 - 18 18 - 4
Educadora Ana

Para mim, tem muita importancia, para eu estar bem no meu local de trabalho, poder,
também, dar apoio as minhas filhas.

Tirou o curso em Lisboa, por influéncia de uma amiga — a Marta, que tem vindo a acompanha-la ao
longo do seu percurso profissional. Quando acabou o curso, surgiu a hipétese de trabalhar na
Misericordia de Lisboa, com criangas do Centro de Acolhimento e Observacéo, onde esteve durante
quatro anos, indo e vindo todos os dias para Setubal. Cansada de viagens, concorreu a rede publica e
esteve a trabalhar um ano em Sines. No ano seguinte, esteve em St° André com a Marta. A seguir,
voltou a estar mais um ano em Sines novamente com a Marta. Novamente cansada de viagens,
mandou o curriculo para um colégio particular em Setubal, onde esteve durante dois anos.
Considerando esta experiéncia a sua “mancha negra”, saiu confrontando-se com a Direccdo do
Colégio. Voltou a concorrer a rede publica e ficou colocada no Carvalhal, uma aldeiazinha a seguir a
Comporta. Entretanto, para ficar vinculada, concorreu a nivel nacional, e, nesse ano, vinculou-se a
Viseu. Pediu a aproximagao, e, apareceu uma vaga para o CAIC da Bela Vista. Vir para Setubal era
muito importante para ela, permitindo-lhe estar bem no seu local de trabalho e, simultaneamente, dar o
apoio a filha ainda muito pequenina, estando gravida da segunda. E mais uma vez, esta a trabalhar
com a Marta faz agora cinco anos. Participa no projecto Némada hé cinco anos.

Educadora Marta
Os meios piores é onde eu vou buscar mais desafios.

Sempre soube 0 que queria ser, assistente social ou educadora, optando finalmente por ser educadora
por influéncia de amigos da familia. Tinha na mira concorrer ao Estado, mas no ano de 1984, ndo
houve colocagdes. Entdo, foi abrir um Jardim de Infancia particular que pertence a Paréquia de Sao
José, nas Pontes, onde trabalhou trés meses. Em Janeiro de 1985 ficou colocada em Alcacer do Sal.
Depois, andou a percorrer o distrito de Setubal todo. No ano a seguir, foi abrir um Jardim de Infancia




em Azinheira de Barros, uma aldeia do concelho de Grandola com 400 pessoas. Depois veio para um
Jardim de Infancia no bairro da Azeda, em Setibal. Em 1988/89 voltou para Alcacer do Sal. Depois
esteve dois anos destacada no CAE, de 89/90 a 90/91. O primeiro ano considera positivo, mas o
segundo ano ja nédo achou graga nenhuma. No ano seguinte esteve no Jardim de Infancia de Atalaia,
no Montijo. Gostou da experiéncia e diz que é nos meios piores que vai buscar mais desafios. No ano
seguinte vai para St° André onde esteve com a Ana, e dois anos em Sines, um dos quais esteve
novamente com a Ana. Em Sines, no 2° ano, esteve 6 meses doente por causa das viagens até
Setlbal, aos fins de semana. No ano seguinte ficou colocada ao abrigo do despacho 37, por doenca,
no Jardim de Infancia dos Arcos, em Setlbal. A seguir, em 1996/97, foi para o Jardim de Infancia das
Areias, no Montijo. Considera que foi ai que fez um estégio para o que viria a encontrar no CAIC da
Bela Vista. Quando |he apareceu a hipotese de vir para o CAIC da Bela Vista, a primeira reacgéo foi
recusar. Mas, depois, aceitou a proposta encarando-a como um desafio, sobretudo quando percebeu
que iria ter a oportunidade de voltar a trabalhar com a Ana. Participa no projecto Némada ha cinco
anos, e esta a fazer o Complemento de Formagao na ESE de Setubal.

Educadora Catarina
Ai adoro a minha vida!

Estava a tirar o curso de Electrénica quando se apercebeu que ndo era aquilo que queria. Decidiu tirar
um curso que lhe permitisse ter relagbes humanas fortes. Foi assim que optou por ser educadora.
Comecou a trabalhar em 1989. Entretanto, teve um ano parada por opgdo maternal. Sempre quis ir
para a rede publica, onde trabalhou 8 anos como contratada, sempre de Setembro a Agosto.
Conseguiu vincular-se ao distrito de Faro. Em Setembro de 1998, foi trabalhar para o ICE, onde esteve
dois anos a coordenar os Vvarios projectos da regido algarvia. Foi em Maio de 1998 que foi desafiada
pela investigadora para experimentar a animagao no mercado do Algoz. Desde essa altura coordena o
projecto Ndémada na zona Algarvia, fazendo a formagao de professores e animagdo do mercado do
Algoz, como voluntéria, uma vez que estéd colocada no Jardim de Infancia de Parchal desde 2000/01.
Fez um CESE em Supervisdo Pedagogica.

Professora Nelma
Como pessoa, acho que, aquele ano [no CAIC/PAIC], para mim, foi muito positivo. Acho que
n&o sou mais a mesma pessoa.

Tirou o curso de professora, por insisténcia da mae que também & professora do 1° ciclo do ensino
basico, em Aveiro. Comegou a actividade profissional na EB1 n°%6 da Baixa da Banheira, mais
conhecida pela escola do Vale da Amoreira. No 2° ano, foi parar ao Alentejo, onde ficou colocada na
escola da Medronheira, concelho de Ourique. Uma escola situada a alguns quilémetros de Santana da
Serra para onde se ia de jipe a segunda-feira e donde se regressava a sexta-feira. Uma escola
bastante isolada com 3 professoras para 6 alunos, sendo duas delas para o ensino mediatizado. No 3°
ano andou por vérias escolas do Baixo Alentejo: Pandias, Aljustrel, a fazer substitui¢des, acabando por
ir parar novamente a Medronheira. No 4° ano, foi um pouco mais para sul, onde acabou por se
vincular. Ficou colocada em Quarteira, onde leccionou, numa turma de 2° ano, a criangas oriundas de
um bairro de pescadores que viviam em barracas. No 5° ano, veio para o distrito de Setubal, onde
integra a equipa do CAIC da Bela Vista, no Projecto Alfabetizacdo Informal e Comunitaria, cujo
objectivo era fazer a alfabetizagdo de criangas e jovens de etnia cigana que frequentavam o centro.
Nos 3 anos seguintes, fez parte da Equipa de Coordenagdo Concelhia do Ensino Recorrente. Dos
adultos d& um salto para o ensino regular, onde esta ha 4 anos na EB1 n°1 de Paio Pires, a trabalhar
nos Apoios Educativos, sem especializagdo. No ano passado, esteve a dar formagdo numa turma de
mulheres ciganas no Centro de Formagao Profissional do Seixal. Concluiu, este ano, um curso de
Complemento de Formac&o. A ligagdo ao Némada tem sido como voluntaria e comegou logo no PAIC
do CAIC da Bela Vista. Enquanto esteve no Ensino Recorrente, foi participando, voluntariamente, no
projecto como coordenadora no concelho do Seixal. Contribui para o Jornal Andarilho, na rubrica
Brincadeiras com Palavras.



Professora iris

Se néo tivesse passado pelo CAIC/PAIC néo teria conseguido perceber o meu percurso com
0s adultos e se ndo tivesse estado com os adultos ndo teria percebido o CAIC. Foi um
caminho que se foi entrelagando e conjugando e que vai condicionando a nossa atitude em
termos de profissdo e como pessoa e até na vida privada e social.

Tirou o curso de professora por influéncia da méae, também ela professora do 1° ciclo do ensino
basico. Comegou na escola do bairro Salgado, em Setubal, substituindo uma colega que se tinha
reformado naquela altura, em Margo. No 3° periodo desse ano, foi para a escola tipo P3 do Monte
Belo, também substituindo um atestado médico prolongado, acabando por ficar la até ao fim do ano,
mesmo depois da professora se ter apresentado. No 2° ano, foi substituir mais uma colega de atestado
por pouco tempo - 15 dias - numa escola mesmo na vila de Palmela. Em Dezembro, pouco antes da
interrup¢do do Natal, ficou colocada num lugar de telescola em Pegdes Velhos. A seguir, esteve na
escola da Carrasqueira também a substituir uma colega de atestado médico. Depois, foi para a escola
n°4 da Baixa da Banheira, tipo P3, perto do Vale da Amoreira. A seguir, veio para a escola do Casal da
Figueiras, colocada num lugar de Apoio Educativo. Escola a que nunca mais concorreu, por ter tido
uma experiéncia muito negativa com uma turma complicadissima em que sofreu uma agressao por
parte de uma aluna. Depois, convidaram-na para ir para a coordenacéo distrital do PIPSE.

Quando o PIPSE terminou, concorreu e foi colocada na escola da Casa Branca do Sado, perto do
Torrdo. Uma escolinha isolada com 7 alunos, integrada no Projecto das Escolas Isoladas, ou Rurais,
do ICE. Dai, foi para o CAIC da Bela Vista, para o Projecto de Alfabetiza¢do Informal e Comunitaria.
No ano seguinte, saltou para o Ensino Recorrente na Bela Vista onde esteve durante 4 anos. A meio
do ultimo ano, voltou para o ensino regular, na escola de Casal de Bolinhos, Azeitdo. No ano seguinte,
foi para a escola do 1° Ciclo do bairro da Bela Vista, durante um ano. Depois, ficou destacada no
projecto “Espacgo Aberto” durante um ano. A seguir, voltou para a escola da Bela Vista precisamente
para receber, na escola do bairro, os alunos que tinham estado com ela no projecto do “Espago
Aberto”.

Depois de trabalhar 8 anos no bairro da Bela Vista, achou que precisava de sair e foi para a escola do
bairro da Concei¢do em Setlbal, com uma realidade completamente diferente, com criangas de outro
estrato social. Esta implicada no projecto Némada desde o seu 2° ano de Educagdo de Adultos na
Bela Vista, isto € ha 5 anos. Escreveu um artigo para a colectanea Ciganos e Educagao sobre a sua
experiéncia na Bela Vista. Participa, voluntariamente, com a investigadora, na Animag&o no Mercado
do Pinhal Novo.

Professor Pedro
Eu aprendi a conter um bocado [0 meu pessimismo], a ficar @ espera da proxima
oportunidade e, realmente, vale a pena. Vale mais a pena do que nds fecharmo-nos e
entrarmos num pessimismo que nos leva a colocarmos de lado aquilo [o fracasso]. Eu
aprendi, um bocado, isso com eles. Eles ensinam-nos o que é sobreviver, de alguma forma, a
essas coisas.

Fez um percurso académico na area de humanidades ligada a area do Direito. Mas, como nao
conseguiu entrar na Faculdade, foi para o Magistério Primario de Aveiro por insisténcia dos pais.
Esteve dois meses na escola de Melides, e, depois, foi para a escola n°2 da Arrentela. Acumulou a
noite, durante 3 anos, com o Ensino Recorrente. Surgiu, entdo, a oportunidade de substituir o
Coordenador da Coordenagdo Concelhia do Recorrente de Almada para onde foi durante 4 anos.
Entretanto, esteve destacado no ICE, como coordenador do projecto Nomada em Almada e Seixal. No
ano passado, esteve fazer o Complemento de Formac&o e esteve, também, a dar formacdo a uma
turma de mulheres ciganas no Centro de Formagdo Profissional do Seixal. Foi Coordenador do
projecto Némada em Almada entre 1995/96 até sair da Coordenag&o Concelhia do Ensino Recorrente,
passando a ser também responsavel pela zona do Seixal, destacado no ICE e colocado na EB1 n°2 de



Arrentela durante os anos de 1999/00 e 2000/01. Esta, actualmente, colocado nos Apoios Educativos
na EB1 de Casal do Marco.

Professora Lucrécia
E muito triste ter que engolir as coisas quando a gente sabe que aquele néo é o caminho que
tem que ser feito, ndo é?
Sé com o contacto estou a aculturar.

Foi para o Magistério Primario de Beja, ainda adolescente - com 15 anos, porque a Escola Agricola
tinha fechado, considerando ter sido um grande desgosto ndo poder seguir a que seria sua vocagao —
ser regente agricola. Trabalhou 10 anos no ensino particular, onde comegou como educadora de
infancia. Teve oportunidade de ter tido dois grupos de alunos que seguiu durante os 4 anos de
escolaridade, facto que considera muito positivo. Nessa altura, teve a possibilidade de frequentar o
ISPA e, a par da vida profissional e académica, fazia parte de um grupo de jovens ligado a Igreja.
Cansada do particular, concorreu ao oficial €, como ja tinha 10 anos de servigo, ficou no Quadro de
Vinculagdo de Beja. Ainda foi um més e meio para uma escola em meio rural na Vila Nova da Baronia,
enquanto ndo chegava a autorizagdo para a requisi¢cdo para os servigos de Educacdo Moral e
Religiosa da Diocese de Beja. Nesse més e meio, teve uma turma de 30 alunos, em que 17 criancas
eram bi-, tri-, tetra-, penta-repetentes... Quando chegou a requisigao, ficou nos servigos de Educagao
Moral e Religiosa da Diocese de Beja durante 5 anos. Os 3 primeiros anos ficou s6 como professora
requisitada para a disciplina. Teve a oportunidade de andar pelas paroquias, pelas escolas, pelas
Delegacdes Escolares da Diocese de Beja e que sdo 17 concelhos, a fazer a formagéo e
sensibilizacéo aos professores, acumulando sempre trabalho directo com criangas. Foi convidada para
ser Directora do Secretariado de Educagdo Cristd durante dois anos, em regime de voluntariado.
Depois, esteve um ano destacada no Projecto de Animagao Infantil e Comunitaria no Bairro da
Esperanca. A seguir, voltou para a escola, no ano em que nasceu o 2° filho. Nesse ano, assistiu a um
Encontro Nacional do projecto Nomada em Settbal em 1998. Depois, ficou requisitada no ICE, durante
3 anos a coordenar o projecto Némada no Alentejo. Em 1999, concluiu um mestrado sobre a
comunidade cigana de Beja, escreveu um artigo para a colectanea Ciganos e Educacao, outro artigo
na colectanea sobre Ciganos do SOSRacismo, e foi co-autora, juntamente com a investigadora, de
outro artigo publicado na colectanea “Que Sorte! Ciganos na Nossa Escola”, editado pelo Secretariado
Entreculturas

Professora Haydée
Eu trabalhei praticamente quase toda a minha vida, em termos profissionais, em A do Pinto. A
minha experiéncia 1a, foi de muitos anos. Foi de 20 anos. Eu, 14, criei raizes e que ainda hoje
la deixei.(...) O meu grande percurso foi 14, com 0s meus meninos ciganos e com 0s meus
meninos néo ciganos.

A ideia de ser professora sempre formigou dentro dela. Nos primeiros anos, foi colocada em sitios
isolados. No 2° ano, com os 17 anos, chegou a uma escola onde havia um aluno que ‘puxava de
facas’, assustando-se muito. Trabalhou, praticamente quase toda a vida - foram 20 anos - na aldeia A
do Pinto perto de Serpa. Veio para o Polo 3 de Serpa ha 3 anos, data a partir da qual tem participado
no projecto Nomada, tendo feito a animac¢do do mercado de Serpa no ano transacto e terminado o
Complemento de Formag&o no presente ano.

Professora Elsa
Aprendes tanto com os mitdos ciganos, como aprendes com 0s mitidos africanos, aprendes
muito.(...) [os mitdos] tém uma forca enorme ao passarem por coisas que eu, como adulto,
néo teria a forga que eles tém.
Eu sinto-me em casa com 0s mitidos mas ndo com os adultos.



Desde que se lembra quis ser professora. No 1° ano de servigo, esteve em Alcacer do Sal, nos Apoios
Educativos. No 2° ano, foi para escola do Pinheirinhos, onde estd ha 4 anos. No 1° ano trabalhou com
uma turma e agora esta destacada, ha 3 anos, no projecto da rede de bibliotecas escolares na escola,
onde faz a organizagao e gestdo da biblioteca e dinamizacdo de algumas actividades com todas as
turmas da escola. Colaborou na Animagdo no Mercado do Pinhal Novo, voluntariamente. Esta,
presentemente, a fazer o Complemento de Formacgéo na ESE de Setubal. Esta ha 4 anos implicada no
projecto Némada.

Professora Maria
Entretanto comecei a pensar: “Tu tens que te adaptar, é esta a realidade que tens pela frente,
se foste aqui colocada é porque era aqui que fazias falta, o mais que tens que fazer é ajudar,
dar carinho e atengéo a estas criangas porque elas precisam, elas tém necessidade. E esta a
realidade, tens que saber trabalhar com ela, tens que saber viver com ela.” E pronto, tenho-
me adaptado.

Quis tirar o curso de Economia, mas, por influéncia da mée, entrou no Magistério Priméario de Faro.
Comecou a leccionar em 1981/82, no ensino particular. Trabalhou 3 anos no Colégio do Algarve, em
Faro. Depois, trabalhou mais 15 ou 16 anos na Escola Internacional do Algarve. Em 89/90, participou
no langamento dos novos programas na escola onde estava. Entretanto cansou-se do ensino
particular e concorreu ao oficial e ficou vinculada. Foi quando foi convidada para o ATL da Associagéo
Cultural e Social do Algoz, onde esteve dois anos. No ano seguinte, teve que vir para a escola do
Algoz, acumulando com a coordenacdo da escola. Esta implicada no projecto Némada ha 3 anos,
onde faz a Animag&o no Mercado integrada no ATL, nos primeiros dois anos, e integrada na EB1 do
Algoz no ano seguinte.

Professora Diana
Gosto muito de ensinar, até uma simples receita de culinaria eu gosto de partilhar e de
ensinar aos outros.

Gostaria de ser assistente social, tendo optado pelo curso de professora por motivos econémicos e por
influéncia da familia. Trabalhou 2 anos numa aldeia de Vila do Conde, em Tras-os-Montes. Entretanto,
casou com um rapaz que vivia em Lisboa, e, dai pediu transferéncia para distrito de Setlbal. Como
agregada, trabalhou em Almada a fazer substituicdes de partos, de acompanhamento a menores, de
trabalhadores-estudantes, etc. Esteve no Monte de Caparica e no Pragal. Entretanto, foi parar ao
Alfeite — escola onde esta agora - numa substitui¢do. Depois, concorreu ao quadro geral, na altura
tinha direito a lei dos conjuges e fixou-se na escola priméria n°23 do B° da Serafina - perto da Radio
Difuséo, onde o marido trabalhava - onde esteve 9 anos. Depois, como os filhos iam entrar para o 2°
ciclo, aproximou-se de casa, precisamente para 0s acompanhar. Ficou colocada na escola n°3 do
Laranjeiro, onde esteve quase 20 anos, dos quais 8 anos esteve como Directora. Esta na escola do
Alfeite ha 5 anos. Acumula com Educagio de Adultos ha cerca de 14 anos. Esteve implicada no
projecto Ndmada desde 1995/96. Ha dois anos que ndo participa nas reunides mensais, por ter que
fazer um Complemento de Formag&o. Escreveu um artigo para a colectanea Ciganos e Educagéo,
sobre a sua experiéncia no Ensino Recorrente.

Professora Vera
Seja com quem for, se nds queremos que a pessoa cumpra, temos de ser nés os primeiros a
dar o exemplo. (...) Vamos dizer uma coisa e depois ndo a fazemos? Quem somos nés?
Estamos a exigir e néo o fazemos?
Eu gosto de desafio, ai é que esta o meu mal ou 0 meu bem, sei la! Gosto muito de mitdos
dificeis, requilas. E o que eu gosto mais. Assim, muito sossegadinhos s&o amorfos, ndo déo
luta.



Ainda com o curso do ISCAL-Instituto Superior de Contabilidade, Administragéo e Linguas incompleto,
deu aulas na escola de S&o Julido, em Setlbal, ano em que o marido foi operado. Deu aulas de
Contabilidade. Passado 7 anos, o marido teve uma recaida. E ainda andou na Escola Secundaria da
Amora, onde leccionava Praticas Administrativas durante alguns anos. Leccionou Matematica nas
Escolas Secundérias da Bela Vista e da Moita. Quando o marido faleceu, foi acabar o curso no
Instituto Superior de Contabilidade, como trabalhadora-estudante. Nessa altura estava a dar aulas na
Escola Secundaria de Amora. Em 1991, matriculou-se no Instituto Piaget. Entretanto, foi para a Escola
Profissional de Almada. No 1° ano convidaram-na para leccionar Matematica ao 10° ano e pediram-lhe
também para leccionar Secretariado. Esteve a dar aulas durante 5 anos. Esteve a leccionar
Matematica ao 7°, 8° e 9° ano, Contabilidade, Praticas no Posto de Trabalho e Organizagéo
Empresarial. Entretanto, quando acabou o curso de professora, com preparagao para 0 1° e 2° ciclo,
optou pelo 1° ciclo, porque tinha mais possibilidades de ficar vinculada. Ficou colocada na EB1 n°2 de
Corroios. Ao mesmo tempo estava a acumular na Escola Profissional. Depois, ficou nos Apoios
Educativos, na mesma escola. No ano seguinte, concorreu para a EB1 n° da Amora, na Quinta da
Princesa, onde esteve dois anos. No ano seguinte, concorreu para EB1 n°2 de Fernao Ferro, onde
esta até hoje. Nesse ano, também acumula com Educagéo de Adultos a noite, onde esta héa trés anos.
No ano passado, esteve a dar formacdo a uma turma de mulheres ciganas no Centro de Formagéo
Profissional do Seixal. Esta implicada no projecto Némada desde do seu 2° ano em que esteve na
escola da Qt? da Princesa, isto &, ha 4 anos.

Professora Brigida
Apareceu o Rui que mexeu comigo e me transformou na pessoa que hoje sou.

Sempre pensou em ser professora. No 1°ano, 1970, ficou colocada numa escola, muito préximo de
Lagos, com uma turma de 58 meninos com os 4 anos de escolaridade. Quis vir-se embora. No 2°ano,
ficou colocada na escola da Nora, no concelho de Silves, perto de Messines, onde esteve 2 anos.
Depois veio para Vale de Margem, préximo da estacdo de Alcantarilha, onde esteve até nascer a filha
Teresinha, isto é, até 1977. Depois veio para a escola do Sobrado, onde esteve 5 anos. Foi para o
Algoz em 1982. Comecou por “ir apanhando os restos das turmas” nos seus quatro primeiros anos, até
aparecer 0 Rui — pessoa que “mexeu” com ela, a todos os niveis, inclusivamente pedagégico. Quando
o Rui se foi embora, ficou entdo com a turma dele e completou o ciclo. Desde 1985, teve a
oportunidade de completar 4 vezes o 1°ciclo com a mesma turma, facto que considera positivo. Em
1985/86 participou, como observadora, na Primeira Semana Cultural do Algoz - no tempo em que o
Rui foi professor na Escola do Algoz. Em 1995/96 participou, activamente, na Segunda Semana
Cultural do Algoz, com a colaboragdo do ICE. Em 1998/99, foi eleita Presidente da Direc¢éo do
Agrupamento Vertical do Algoz. Desde 1998 participa na Animagao do Mercado do Algoz, em conjunto
com a Catarina, a Maria e a investigadora.

Professora Lia
Fiquei destacada num bairro que tem sido um caminho meu. O meu farol, é o bairro da Bela
Vista. E é engracado que, a pouco e pouco, fui-me apaixonando pela maneira de eles serem.

Nasceu em Mogambique onde viveu até aos 14 anos. Veio morar para Setubal. Tirou 0 curso no
Magistério Primario de Evora, terra do pai, para continuar a ser controlada pela familia. No 1° ano de
trabalho ficou colocada na escola do Peixe Frito, em Setlbal, onde teve uma experiéncia um
bocadinho complicada. “A gente ndo vem preparada para lidar com as situagdes. Vimos com muitas
teorias na cabega e, depois, a gente percebe que ha um fosso entre 0 que se diz e 0 que é a
realidade”. Entretanto, foi mée, facto que considerou importante para ajudar a perceber as criangas
com quem lidava.

Numa escola da Quinta do Conde, considera ter tido uma experiéncia que veio a revelar o seu lado
politico. Na escola do Pinhal Novo, teve a oportunidade de acompanhar uma turma durante o ciclo
completo, facto que considera ter sido uma experiéncia muito gratificante, porque se aprende e se vé 0
crescer e o desenvolver, e se apercebe da marca que se deixa nas pessoas. Depois, por



circunstancias pessoais, foi parar a Aljezur, perto de Vila do Bispo, no Algarve, onde esteve durante
trés anos. De la, veio novamente para Setubal, para a escola dos Pinheirinhos, onde considera ter tido
uma experiéncia muito negativa, quer a nivel de colegas, que lhe “deram uma turma feita de restos
das outras”, quer a nivel da realidade social que as criangas traziam para sala de aula. Foi onde, pela
primeira vez, ouviu falar do bairro da Bela Vista, uma vez que os seus alunos vinham de la. Uma
realidade muito dura donde quis sair. Efectivou-se na escola das Areias, onde voltou novamente a
completar o ciclo com uma turma. Entretanto foi convidada para o Ensino Recorrente na Bela Vista,
onde esta ha 6 anos. Participa no projecto Némada ha 5 anos. Este ano, esta a fazer o Complemento
de Formac&o na ESE de Setlbal. Fez voluntariado na Guiné Bissau, experiéncia que se revelou ter
sido muito enriquecedora no trabalho desenvolvido no bairro da Bela Vista.

Professora Inés
Como eu comecei tarde ndo sou uma professora muito convencional. Eu sempre entendi que
as pessoas se entendem conversando, falando, etc.. Assim como eu estou a falar contigo, eu
falo com as criancinhas, falo com toda a gente. Eu tenho que meter conversa, seja com quem
for.

Sendo do Norte, veio viver para Setubal com 11 anos. Por ndo ser filha de familias ricas, teve que ir
trabalhar, ndo podendo tirar o liceu. Tirou o curso Geral do Comércio. Comegou por trabalhar numa
livraria em Setubal durante dois meses. Depois foi trabalhar na Torralta, em Troia, durante 15 anos.
Terminou o Curso de Secretariado e Relagbes Publicas no Complementar dos Liceus, a noite. Ficou
em casa durante uns anos, quando o filho mais novo nasceu. Para fugir & depresséo, voltou a
trabalhar e esteve trés meses numa clinica particular. Entretanto, uma senhora que trabalhava no
antigo IASE, desafiou-a para concorrer para a Escola Secundaria Sebastido da Gama. Quando
apareceram os Centros de Area Educativas, foi desafiada para la trabalhar. Ai, foi novamente
desafiada, pelas colegas de trabalho, para prosseguir estudos. Desta vez tirou 0 12° ano e inscreveu-
se no exame ah hoc para entrar na ESE de Setibal, no curso de professora do 2°ciclo de
Francés/Portugués, com 40 anos. Durante o estagio passou pelas Escolas Preparatérias do Pinhal
Novo, da Luisa Todi e de Palmela. Como queria muito ensinar, optou por concorrer ao quadro do 1°
ciclo, onde teria mais possibilidades de entrar no quadro do que no 2° ciclo, em vez de optar pela
carreira de técnica superior no CAE. Ficou colocada na Unica escola a que concorreu, escola que o
seu filho tinha frequentado. Esta, desde ha 6 anos, na escola do Peixe Frito. No ano passado,
acumulou com o Ensino Recorrente, onde teve uma turma de 11 formandos de etnia cigana, no bairro
de realojamento das Manteigadas. Frequentou a formagdo do Némada durante o ano passado, tendo-
se desligado o presente ano lectivo, por néo ter alunos ciganos, tanto no 1° ciclo como nos adultos.

2. Momentos que fazem crescer: conflitos, surpresas, desafios

‘A dindmica da vida de cada um desenvolve-se segundo uma ldgica de momentos que é
possivel identificar e descrever. O conjunto dos momentos que uma sociedade se da
caracterizam-na, assim como para o individuo. (...) Construir o momento intercultural na sua
vida significa dar-lhe espago, tomar tempo para fazer emergir & consciéncia 0 modo como se
articula em si estas diversas influéncias, por vezes contraditérias, que me constituem, me
constituiram e me constituirdo. (...) O momento é um espago-tempo. E a sedimentacdo de
situagbes vividas num periodo longo. Vivo cada situagdo nova construindo-a a partir das
minhas experiéncia anteriores... ” (Hess, 1999:68)

“Todo o autor da narragéo de vida vai revisitar os momentos-chaves do seu percurso de vida,
relembrar-se dos encontros que influenciaram as suas decisées e reexaminar as convicgbes
que habitaram as suas escolhas. O acto de se narrar reclama a restituigéo, por palavras, das
sensagbes e emogbes gravadas na meméria. (...) Os acontecimentos marcantes de um



momento da vida e 0s personagens-chaves do percurso de vida impéem-se @ narragdo por
invadir o decorrer da existéncia” (Dominicé e al., 2000:96-99).

“O narrador, ao contar-se, constréi a sua identidade, reconstruindo o seu passado, revelando
lugares de conflito, rupturas e aquisicbes/aprendizagens que fez com 0s outros e consigo
mesmo” (Lalanda, 1998:877).

Entramos, de seguida, nos momentos/situagdes que organizam e constréem a pessoa. Assim como 0s
docentes descreveram, nas suas entrevistas, alguns dos momentos/acontecimentos significativos,
mostrando-se sensiveis as dimensGes temporais, espaciais, conflituosas e dilematicas dos
acontecimentos que deixam marcas indeléveis, 0 mesmo acontece com a temporalidade vivida pelas
comunidades ciganas que também se organizam em torno de momentos-chaves, tais como os
casamentos, os nascimentos, os funerais e seus processos de luto, as deslocagbes para as
campanhas de trabalhos sazonais ou para a venda nas feiras e mercados, 0 acompanhamento a
familiares hospitalizados ou detidos, vivéncia de fugas devido aos contrarios, vivéncias de tenséo
devido as familias de costas voltadas, etc..

Vivéncias criticas que se tornaram experiéncias formadoras ao longo do itinerario profissional:
conflitos, surpresas, desafios.

O trabalho sobre estes micro-acontecimentos da vida permite destacar as componentes de
uma vivéncia que se transformaram em experiéncia. A carga emocional, qualquer que seja a
sua natureza (prazer, tristeza, vergonha, orgulho, sofrimento, colera, alegria, medo,
deslumbramento, surpresa, efc..), surge como a primeira componente de qualquer inicio de
experiéncia. Todos os episodios relatados nas narrativas entram nesta classificagdo porque
contém uma carga emocional muito forte que deixou um “trago” (ou mesmo um traumatismo),
com que a pessoa foi estimulada “a fazer qualquer coisa” (Josso, 2002:139-140).

‘A capacidade de ultrapassar episddios dolorosos na sua histéria pessoal, de as elaborar e de
se enriquecer ao vivé-las, abre a possibilidade a estes docentes de atribuirem um sentido
mais forte a sua acgao profissional, € mesmo de inovar, num dominio que lhes é significativo”
(Marsollier, 1999:146).

“Contar-se é também olhar-se e identificar momentos marcantes de transi¢do e de mudanga”
(Lalanda, 1998:875) .

“Em cada um de nés ha um segredo, uma paisagem interior com planicies inviolaveis, vales
de siléncio e paraisos secretos.” (Saint-Exupéry).

Experiéncias negativamente vividas mas que serviram para aprender o significado de: “Nao sei
por onde vou, ndo sei para onde vou, sei que nao vou por ai” (José Régio).

— Pela violéncia sofrida, com agresséo fisica por parte dos alunos:
No 4° ano, foi um ano muito dificil, com criangas muito dificeis, muito problematicas. Cheguei
a ser assaltada, dentro da propria escola, por adolescentes exteriores a escola. Foi mais um
ano muito doloroso, mas que se passou... Foi mais uma experiéncia. (Nelma)

Depois vim para o Casal da Figueiras, colocada num lugar de Apoio Educativo. Muito
engragado.(...). Ora, quem é que foi pegar na turma? Claro que era quem estava no apoio
naquela altura. Uma turma com problemas do arco da velha. Nunca mais pus a escola do
Casal das Figueiras no boletim de concurso. Para ja, houve uma mitda que me agrediu
mesmo. Deu-me dois estaladdes na cara, partiu-me os dculos contra a parede. (...) Bom, uma
coisa diabodlica. Aquilo havia de toda a maneira e feitio, desde o 1° até ao 4° ano. Havia



mitdos de todos os anos e a partir dos 9 anos de idade até aos 14 anos. Aquilo era uma
coisa completamente... Ndo ha palavras. (Iris)

— Pelo confronto com a Direcgao do Colégio ou com o Conselho Escolar:

No 2° ano [no colégio particular], eu pensei que, da parte da direc¢do, comegasse a haver
menos preocupagdes com certas coisas com as quais ndo estava de acordo. Mas realmente
percebi que nédo tinha a ver s com isso, mas que era mesmo a filosofia do colégio. Uma das
coisas de que lhe falei, foi a parte do trabalho com pais que eu achava que era uma
fantochada. Desde meninos que eram deixados na recepgao e que era a recepcionista que 0s
levava a sala, em que 0s pais ndo entravam. Tinhamos as reuniées de pais € 0S pais hdo
entravam na sala. Os placares que eram vistos, eram 0s do corredor que eram feitos pelas
educadoras... E eu, ao fim de 2 anos sai, mas o 2° ano ja foi com um sacrificio imenso. (Ana)

Houve um caso de uma mitda, que nunca mais me esquego, fiquei muito aborrecida porque
reprovaram-me a mitida em Conselho Escolar. (...) Fiz o barulho que consegui fazer naquela
altura. Se calhar, se fosse hoje, ja ndo fazia s6 o barulho ali. Se calhar, se fosse hoje, ja tinha
a seguranga suficiente para meter outras pessoas ao barulho. (...) E fiquei muito chateada
porque achei que era muito injusto para aquela mitida. (Iris)

— Frustracéo profissional, num ambiente demasiado diferente e agitado:

Depois, no CAIC, é que foi muito complicado porque foi tudo diferente. Foram os mitdos, 0s
ciganos que nunca tinha tido. O espaco era diferente, 0s alunos eram diferentes, os alunos da
escola misturados com os do pré-escolar. Aquelas confusées, aquelas barulheiras, aqueles
pincéis pelo ar, aquelas coisas todas que eu ndo estava habituada. Ndo me sentia bem
naquele ambiente t&o agitado. Tive muita dificuldade. Achei mesmo que néo estava ali a fazer
coisa nenhuma e que o melhor era ir para casa. E pensei, varias vezes, em ir para casa ou
para outro lado, porque ndo dava com nada. SO depois daquilo passar, s6 nos anos
sequintes, é que eu comecei a perceber bem aquilo que tinha la estado a fazer e o0 que ndo
tinha feito. Mas, naquele ano, foi realmente um ano de tortura para mim porque achei que néo
estava ali a fazer nada e para aquilo que eu estava ali a fazer ndo era preciso ser professor. E
s0 depois é que percebi que tinha achado mal. Eu percebi isso, porque a sequir, Quando saf
do CAIC, fui para os Adultos. E foi ai que eu comecei a perceber que tinha achado mal. (iris)

— Decepgéo com dois alunos que foram malcriados:

Houve um dia, em que nos estavamos a conversar, sobre a repressdo das mulheres num
texto, e eu disse que também ha homens que séo reprimidos pelas mulheres, apesar de
serem as mulheres em maior nimero. E ele [um aluno cigano de 18 anos] perguntou-me uma
coisa sobre o texto e eu disse: “Espera um bocadinho que eu ja te explico”. E ele voltou
novamente a insistir. (...) E ele insistia outra vez e eu disse: “Desculpe-la, vocé néo esté a ser
educado. Eu ja Ihe explico.” A mée dele saltou-me de uma maneira... Foi das coisas que mais
me custou e de que eu ndo estava a espera e entdo daquela mée. N6s davamos tanto
carinho ao mitdo, e ver aquela reac¢do da mée, que eu estava a ser mal educada para o
filho, e tal, e porque acontece...(...) Olha, eu chorei, as lagrimas caiam-me cara baixo, ndo me
consequia conter. Ela [ a mae do mitdo] dizia: “Eu nunca mais ca venho”, e eu disse-lhe: “A
senhora faga como quiser, se quiser vir vem, se ndo quiser ndo vem.” (...) O certo é que a
pessoa voltou. E porque eu ndo fui to mé como isso. Voltou mas eu ja ndo consegqui... Eu
ndo sou rancorosa, mas este género assim de ter aquele carinho que eu tinha, a dar-me
como me dei tanto, ja ndo consequi [voltar a ser como era com ela e o mitdo.] (Vera)

— Decepcéo com a familia de um aluno:
Com os pais dos meus alunos tive um problema no fim do ano, mas depois a pessoa veio
pedir-me desculpa. Foi assim uma grande confusdo. Era um menino que néo tinha direito a
subsidio, e que os pais chatearam o ano inteiro mas ndo entregaram o papel. No fim do ano,
mandei chamar a irma, porque 0s pais ndo podiam ir a escola, porque tinham sidos excluidos



daquele grupo de ciganos que viviam ali ainda naquelas barracas ao pé da escola, antes do
realojamento. Eles ndo podiam passar, so podiam as miudas. E a irmé& mais velha, que tem
17 anos, veio a escola, e disse-lhe que tinha que trazer isto e aquilo, e trouxe os papéis. Os
papéis foram para a Secretaria do Agrupamento e da Secretaria sequiram para a Camara.
Mas, passado uma semana, ela foi exigir os papéis, porque se nédo, ndo recebia 0 RMG ou
tiravam-lhes a casa. Qualquer confusdo assim. Eu disse que o papel ja tinha seguido e ela
comecou a ficar furiosa e foi um bocadinho mal educada comigo. Eu fiquei muito triste com
ela e disse-lhe que achava que era inadmissivel a maneira como ela me tratava. Primeiro, foi
ela que exigiu que tratasse dos papéis do subsidio. Segundo, eu estava preocupada em fazer
uma coisa que achava que era importante para a mitda para sequir a escola porque me
tinham pedido. E depois, estava-me a exigir uma coisa que eu ndo podia fazer nada porque ja
tinha enviado o papel para o sitio para cumprir os prazos. Os pais nunca apareciam na
escola, a mée disse que batia no Director, que vinha ela (a irm& do mogo) porque era mais
calma que os pais. Mas depois veio pedir-me desculpa, que estava muito nervosa. Mas para
mim, foi muito triste. Eu fiquei muito magoada, porque eu fago tudo o que puder para 0s
mitdos estarem bem e acho que foi esttpido e ridiculo a maneira como ela me tratou. S6 que
depois ela reconheceu. (Elsa)

— Decepgéo em relagéo aos colegas e dificuldades com uma turma muito complicada:

De resto, em termos de escolas dificeis ou de grandes problemas em escolas que as pessoas
dizem que sdo muito complicadas ou isso, retenho a Arrentela, onde cheguei (...) em Janeiro
a apanhar um 1° ano que tinha sido criado com os restinhos de todas as outras turmas que la
tinham. Isso lembro-me perfeitamente de ficar sem voz e de ficar dorido logo no 1° més de
aulas. Era uma turma muito dificil. (...) E lembro-me que foi pela brincadeira que la fui
conquistando aqueles mitdos todos. Eles acharam muita piada ser um homem. E fiz figuras,
como saltar para cima de uma mesa e pé-los a rir primeiro. (...) E 0s ciganinhos pequeninos,
eram 11 ou 12 middos. Foi a primeira vez, nunca tinha contactado com eles. Uma das razoes
porque eu também acho que tive mas relagbes na escola, foi porque eu tratava aqueles
mitidos como se fossem iguais aos outros e fui contra a politica corrente de os discriminar.
(Pedro)

— Confronto entre 0 meio rural € 0 meio urbano:

Trabalhei na escola dos Pinheirinhos. Digo-te que foi a pior escola em todo o meu percurso.
Uma escola muita complicada. A nivel de colegas, cada um estava la, no seu sitio, e cada um
que Se desenrascasse. E eu, que tinha vindo dessa tal experiéncia do Pinhal Novo, um meio
mais rural, com criangas amorosas, uma maior facilidade em estabelecer relagdo com o0s
pais, com a familia. E, depois, vim aqui para os Pinheirinhos, e custou-me imenso. Porque,
apanhei uma turma que tinha sido feita com aqueles casos dificeis e que ninguém quer, uma
turma sui generis. E, depois, pela primeira vez, comecei a conhecer a palavra Bela Vista,
porque vinham muitos meninos de 1& que ndo eram filhos de ciganos, eram filhos de
tendeiros, e que chegavam, as vezes, a sala de aula ja a discutir, isso as nove da manha. E
eu vim a perceber que ja vinham de casa a discutir. Aquele drama familiar que eles viviam,
entre familias também, e que levavam para a sala de aula. Pela primeira vez, estava a
confrontar-me com um publico dificil - a gente tem de reconhecer que é dificil - que ndo
conhecia. S6 ouvia falar da Bela Vista como algo muito distante, nunca la tinha ido. E
engragado as voltas que o mundo da e como é que a gente vai parar aos sitios que, dantes,
por preconceito, por ideias ja formadas, tinhamos pouca abertura em querer conhecer, e,
talvez, muito receio. Foi por isso que me custou imenso viver naquela escola e, depois, néo
tinha ninguém com quem partilhar. (...) Foi um ano que me custou imenso e, no final desse
ano, tentei sair logo dali. (Lia)

O que se desenvolve de empatia, de qualidade de relagdo, o que se desenvolveu de
qualidade de relagdo com 0s meninos ciganos, naquele meio [rural], e com oS néo ciganos,
foi qualquer coisa de tdo especial, que eu, francamente, esperava encontrar aqui, nesta



escola [meio urbano], que é o terceiro ano que aqui estou. E que me doeu muito porque,
realmente, ndo encontrei, de maneira nenhuma, nem teria que ter encontrado... Essa
diferenca tao abismal, esse abismo téo dificil de transpor. (...) Claro que o meio é pequeno, 0s
alunos eram poucos, tudo isso ajudou. Por isso, custou-me um bocado verificar 0 abismo
aqui, no grande numero de alunos, no grande nimero de alunos de etnia cigana e nos outros
néo ciganos. (Haydée)

— Decepcéo e confronto com a dura realidade profissional e social:
A minha primeira experiéncia foi no Peixe Frito. Tive uma experiéncia um bocadinho
complicada, logo no primeiro ano. A gente ndo vem preparada para lidar com as situagées.
Vimos com muitas teorias na cabega e, depois, a gente percebe que ha um fosso entre o que
se diz e o que é a realidade. Entéo, logo no primeiro ano, tive assim uns certos dissabores,
mesmo com 0S pais, mas eu acho que isso tudo me serviu, para gostar ainda mais do ensino
e fazer as minhas aprendizagens. (Lia)

Ou seja, apanhei com uma turma de 30 alunos, na rede pablica, em Vila Nova da Baronia, em
que 17 criangas, eram bi-, tri-, tetra-, penta-repetentes... Uma coisa impressionante. E mais
0s outros 13 alunos que pela 12 vez estavam no 2° ano de escolaridade. Era ainda a alfura
em que se reprovava por fases e, portanto, estavam na 12 fase. A turma do 3° ano de
escolaridade tinha 9 alunos. Tinha sido a professora que tinha feito a selec¢do “do trigo e do
joio”, a separagédo. Eu fiquei com “o joio” e ela com “o trigo” Entdo eu percebi logo que, ali,
ndo havia alteragdo nenhuma, ndo havia diferenca nenhuma, é tudo ser humano, seja no
particular seja no oficial. Em se tratando de quem tem a faca e o queijo na méo... Percebi
logo. Foi outro balde de gua fria. Ainda fui um més e meio de comboio, em que ia e vinha.
Apercebi-me de coisas que nunca me tinham acontecido. (...) Assim, ver numa escola em que
uma turma fica com 30 alunos, dos quais 17 com N repeténcias e haver depois uma turma
com 9 alunos! Percebi o que é! E ai foi logo o desvanecer do que eu pensava da democracia
e dessas coisas todas que ca fora se dizia e que ao fim e ao cabo...Entdo foi assim o 1°
contacto com o oficial. (Lucrécia)

[no PAIC] Eram as pessoas que viviam quase na Idade Média e que se tinha mesmo de
ajudar rapidamente. E, portanto, quando comecei a ver que isso ainda estava muito longe,
percebi logo que a minha vocagdo néo era ser animadora sociocultural e fazer trabalho de
monitora num projecto de animacgao infantil e comunitaria. (...) Mas quando percebi que
estava tudo de olhos fechados, institucionalmente, e ndo me davam o apoio para continuar,
que eu, a ficar ali, ia-me esgotar ad eterno numa coisa que néo tinha sido aquela que eu tinha
querido, sai... Eu ndo queria ser monitora de um ATL, eu néo fiz este percurso todo para ser
uma monitora de ATL, ndo quero ser uma monitora de ATL. Eu sou professora de 1°iclo.
Ponderando, prefiro ter a minha turma onde tenho autonomia, onde posso fazer uma
diversidade de coisas, e onde eu tenho autonomia para as fazer, e ndo tenho que andar a
dancar o bailinho da Madeira conforme as pessoas que estdo a frente, ou melhor, por tras
dos ATL’s, mandam fazer. Ndo suporto ser mandada por quem néo sabe. E muito triste ter
que engolir as coisas quando a gente sabe que aquele ndo é o caminho que tem que ser
feito, ndo é? E se tenho a possibilidade de optar, opto por outra coisa, € foi o que fiz. Sali.
(Lucrécia)

— Sonhos que se desvanecem e conflitos internos dificeis de gerir:
Quando se desvanece o sonho da escola agricola em que ndo conseguia abrir porque iam
reformular 0s cursos que passavam a ser de 3 anos, ja era o tempo de comegar a
descolonizagédo e o tempo das ocupagdes e, portanto, € 0 tempo em que eu comego a ver
que nado se pode sonhar. Entéo, da-se aqui um conflito interno profundo. Um problema muito
grande que me fez ter uma adolescéncia complicadissima. Entrei para uma escola de
Magistério Primario, que néo tinha sido aquilo com que tinha sonhado, em que se estudava a
psicologia da crianga e do adolescente, periodo que eu estava a viver. E por outro lado, gente



com vidas arruinadas e confus&o por todo o lado. Uma confuséo total. E entdo comego a ndo
ter sonhos. (Lucrécia)

Experiéncias negativamente vividas mas que, apesar de tudo, se tornaram referenciais porque
foram ultrapassadas positivamente

— Choque com realidades diferentes originando algum sofrimento emocional mas cuja superagao
veio a fortalecer e a enriquecer a pessoa para enfrentar devires profissionais incertos e dificeis,
contribuindo para a construcdo de um estar profissional:

No 1° ano, tinha, na turma, uma crianga de etnia cigana e, um dia, uma crianga negra bate no
ciganito. Ele foi chamar a mae mas apareceu quase toda a familia a escola. Eu nunca tinha
vivido semelhante experiéncia, mas tive que me “desenrascar’, enfrentar a situagdo, acalmar
0s animos, falando com ambos e explicar o sucedido. Este meu 1° ano de trabalho foi como
que um 2° estagio, mas um estagio real onde ndo temos ninguém com quem pPossamos
reflectir: “fiz assim mas se calhar deveria ter feito desta ou daquela maneira”. Estes meninos
ndo eram os meninos da cidade de Aveiro, eram meninos de rua, meninos de barracas,
meninos com experiéncias de vida muito dificeis. Cheguei a chorar, cheguei a pensar: ‘mas
porque raio escolhi esta profissdo? Sera que vai ser sempre assim, com tantos problemas,
com tantas situagbes dificeis para resolver?” Foi dificil, mas fiquei logo com algum ‘“traquejo”
para enfrentar 0s anos sequintes. (Nelma)

[no centro de acolhimento da Misericordia] foi um trabalho que me marcou imenso, para ja,
porque eu acho que eu ndo tinha ainda maturidade para lidar logo com aquelas situagées. Eu
tinha 20 anos quando acabei o curso. Eu lembro-me que aquilo “mexeu” imenso comigo. Por
um lado, deu-me uma estrutura ao nivel de profissdo que, eu acho, tem a ver com a postura
que ainda hoje tenho. Acho que aquilo ajudou-me muito. Por outro lado, também me deu
grandes abandes. Porque lidar com situagbes que a pessoa vé no jornal: crianga abandonada
aqui, deixada ali, e lidar com os casos concretos, com 20 anos acabadinha de formar! Nés, na
Misericordia tinhamos as reunibes de casos, onde cada crianga era vista pelos varios
técnicos e onde se tentava dar um encaminhamento a cada crianga. E ai aprendi muito. (Ana)

Eu tive um grande choque quando vim trabalhar para o ATL do Algoz, nos primeiros 3 meses,
foi muito dificil. Quando trabalhava no particular, ndo me dava conta das tristezas, das
pobrezas humanas que existem e pobrezas econémicas também. Foi uma realidade muito,
muito dificil para mim. Tudo isso mexeu um bocadinho comigo e foi um choque. Eu sai de
uma elite, se lhe pudermos chamar assim, para uma realidade que é mesmo uma
realidade...Foram realidades um bocado duras para mim. Entretanto comecei a pensar: “Tu
tens que te adaptar, é esta a realidade que tens pela frente, se foste aqui colocada é porque
era aqui que fazias falta, 0 mais que tens que fazer é ajudar, dar carinho e atengédo a estas
criangas porque elas precisam, elas tém necessidade. E esta a realidade, tens saber
trabalhar com ela, tens que saber viver com ela.” E pronto, tenho-me adaptado. O choque foi
mais neste sentido, eu sabia que existia mas nunca tinha Ia estado no meio destas coisas que
existiam. Eu sabia que havia pobreza, havia tudo isso, sabia mas nunca tinha contactado de
perto. Depois, foi uma questdo de mentalizagdo. Eu, para mim, pensei: “se eu estou aqui, é
aqui que eu fago falta, é aqui que eu tenho que ajudar o meu préximo. Portanto, é aqui que eu
vou estar, e é aqui que eu vou estar a 100%. Néo é contrariada, porque contrariada nédo fago
cé nada.” (Maria)

No inicio foi muito complicado, porque tivemos que acabar por ir viver para a escola, porque a
casa que estavamos para arrendar, chovia nela, entrava vento como na rua e ainda tinhamos
ao lado um burro que zurrava a noite toda. De armas e bagagens, fomos para a escola que
era um edificio com duas salas. Foi necessario solicitar obras & Camara, porque a escola
estava muito degradada, sanitas partidas, sem agua, etc. Acabou por ser uma experiéncia
muito positiva porque a escola acabou por ser um centro polivalente. Ali se liam e se



escreviam cartas para os familiares emigrantes, ali se preenchiam os impostos, se media a
tenséo arterial e até a alfabetizagdo de adultos se fazia aos pais dos alunos, aos vizinhos, efc.
Era curioso como eles néo faltavam e como iam entusiasmados depois de um dia de trabalho
no campo. Aprendi muito com todos eles, quer com as criangas, quer com oS adultos.
Recordo-me que, um dia de primavera, tivemos curiosidade em conhecer de onde 0s nossos
alunos vinham. Sabiamos que tinhamos que percorrer muitos quildmetros, mas néo
pensamos que fossem tantos. Como era doloroso, cansativo para aquelas criangas. Muitos
tinham que andar até chegar a escola, muitas vezes com frio e com chuva. Lembro-me que
uma das actividades anuais que Se realizava, ao nivel de todas as escolas, era a Feira das
Escolas, que consistia em vender trabalhos executados pelos alunos e pelos pais. Sei que
nés pedimos a um arteséo vizinho que nos fizesse cerca de 20 ou 30 cestos de verga. Foi um
sucesso, vendemo-los todos e com o dinheiro apurado compramos botas e roupas para 0s
alunos que ficaram todos contentes. (Nelma)

No primeiro ano, apanhei a pior turma da escola.(...) E acho que foi por ser a minha primeira
vez, enfrentar assim uma turma de bichinhos da seda...No principio houve uma coisa que eu
fiz questdo. Eu ndo tinha experiéncia como professora, mas era mée de dois filhos, e acho
que eu néo tratei, e ainda hoje ndo trato, 0s meninos duma forma diferente do que trato os
meus. Se eu lhes tenho que dar um berro, eu dou; se tenho que andar aos beijinhos e atras
deles a fazer cocegquinhas, eu também ando. Dou-lhes ligbes de moral como se fosse a mée,
levo-os a passear a ver os flamingos, a ver isto, a ver aquilo, como se fosse a mée. {...)
Naquele ano, eram meninos terriveis. Quando eu entrei na sala, ndo havia uma mesa no
lugar, uma cadeira no lugar. Andavam os meninos com as mesas por onde cada um queria, e
vinham ca para fora para o atrio, recusavam-se a trabalhar dentro da sala. (...) Eram do 3°
ano. Até ao Natal, eu pouco fiz com 0os meninos, eu ndo dei matéria nenhuma a néo ser
ensinar regras. Depois, comecei, I esta! Eu era a primeira a chegar a sala, alias ainda hoje é
uma mania minha, se tenho que la estar as 8h15m, eu chego as 8h, antes de tocar a
campainha da escola, é uma questdo de principio. Eu chegava a sala, e eles, quando
chegavam, eu ja la estava, e raramente falto. Foi outra coisa que os motivou também. Por
outro lado, aqui é para se trabalhar, eu ndo admitia que me chamassem filha desta e da
outra, porque chamavam, eu dizia: “acabou, aqui dentro sou eu que mando, esta € a nossa
casa, e como sou a mais velha, mando eu, e aqui ndo ha nomes feios para as professoras
nem para as pessoas mais velhas.” Tive que me impor assim um bocadinho. Mas depois
também eles faziam coisas engragadas. A D. Maria, que era a empregada que, hoje, esta
aposentada, dizia: “minha senhora, eles ja ndo sdo a mesma coisa”. Estabelecia regras,
comecei a p6-los a prova. Eu saia fazendo de conta que ia fazer qualquer coisa, para ver se
eles cumpriam, e eles comegaram a cumprir. Essa turma conseguiu ser a 22 melhor turma do
3° ano nesse ano. Foi dito pela Gina, em Conselho Escolar. Eram meninos muitos sujinhos,
com bichinhos na cabecga. (Inés)

— Importancia da cumplicidade vigilante dos colegas, dos pares, para ultrapassar as dificuldades:
E foi um tempo muito dificil para mim. Porque, aquilo que tinha aprendido no Magistério, era
tudo muito bonito e, depois, cheguei la e ndo estava a consequir pér em pratica as coisas da
forma com as tinha aprendido. Entdo eu trabalhava no horério da parte da tarde, da uma as
seis, e tive uma grande sorte: é que a minha mée trabalhava das oito @ uma. Entéo, eu ia com
a minha mée das oito a uma, 14 para a escola dela aprender a fazer as coisas com alguém
com olhar critico que me pudesse dizer: “Olha ndo resultou por isto ou nédo resultou por
aquilo.” A minha mae foi muito importante porque me deixou fazer as asneiras e depois dizia-
me: “Olha néo resultou por isto. Portanto, amanhd, se quiseres, experimenta desta maneira
que te vou dizer.” Por acaso coincidiu que tinhamos 0 mesmo ano de escolaridade. Tinhamos
0 3% ano de escolaridade. E as coisas comegaram a correr bem de tarde porque tinha
realmente esse suporte da pratica da manhé e do olhar critico. E a perceber onde ¢ que tinha
errado e porque as coisas néo tinham resultado e, entdo, quando ia, a tarde, para a minha



sala ja as coisas corriam de outra maneira, de uma forma muito mais clara, mais tranquila,
sem grandes problemas. Tive sorte. (lris)

Tive um estagio horroroso, péssimo. (...) Depois no fim do ano, as pessoas sdo muito
hipéeritas, grandes choros, grandes festas, muitas saudades nossas, aquelas coisas... O
estdgio foi uma coisa... Realmente, se ndo fosse a minha colega...Alids nés as duas
apoidvamo-nos muito uma a outra. E agora é engragado que entramos as duas para a ESE (a
fazer o Complemento). Alias, foi ela que me desafiou para concorrer com ela. (Marta)

Fui para ao CAIC da Bela Vista, e quando me fizeram a proposta receei que ndo me
consequisse integrar no grupo, que néo fosse aceite por eles, porque sabia que eram um
grupo com o qual eu nunca tinha trabalhado e acerca do qual eu sabia muito pouco. Tive um
grande apoio das educadoras que ja trabalhavam no projecto ha ja alguns anos, com uma
larga experiéncia que me foram transmitindo o seu saber. Foi muito bom, foi muito positivo.
Aprendi muito com todos, quer com as educadoras, quer com as criangas, 0S jovens e 0s
pais. Foi uma experiéncia tdo marcante que me modifiquei ndo s6 como profissional mas
também como pessoa. (Nelma)

3. Disponibilidade para aprender com os outros e com as situagoes

«Para lidar com a constante presenga de diferengas tdo dispares e dos conflitos internos que
me provocavam, tive que me despir de tudo o que me tinham ensinado na escola de
formacgéo inicial e vestir-me, de novo, com o que o dia-a-dia me ia ensinando. Apesar de estar
“pressionada, interna e externamente, para aproveitar todos os tempos, todos os momentos,
fodos os espagos para “fazer a propedéutica” e “preparar as criangas para a primaria”, bem
como para “ensinar oS pais a serem bons pais”, resolvi adoptar a postura “das gentes do
povo”, que tanta sabedoria de vida tém, e “sentei-me na soleira da porta” da sala, esperando
que o0s acontecimentos se desenrolassem. Perante o desconhecido, o estranho, o insdlito,
procurei fazer o que o provérbio Somali nos ensina: “Antes de me odiar, conhece-me!’»
(Montenegro, 1996:45)

Para explicar estas posturas de paciéncia (paz e ciéncia) e de expectativa activamente assumidas
pelos profissionais, ancoramo-nos nos conceitos de “desaprendizagem” ou de “descolonizagao interior
do modelo escolar’ de Marie-Christine Josso (2002), pelos quais, com frequéncia, é necessario
passar. De facto, o processo interior de “despir-se” (salientadas por Catarina, iris, Brigida e por mim
propria) de esquemas rigidos que impedem a escuta sensivel parece promover mudangas
progressivas que alimentam uma revolugdo tranquila (Josso, 2002:118). A base de toda a
aprendizagem nas e pelas vivéncias parece, pois, residir nesta vigilancia de si, gerando uma
disponibilidade interior para o outro e uma abertura para o mundo. Existem, pois, ambientes
propiciadores para que a pessoa desabroche e “se atreva” (Brigida) a improvisar uma relagdo sem
peias. Esses ambientes descritos em “Modalidades Alternativas de Intervencéo Educativa” (no capitulo
IV), engendraram contactos agradaveis com o outro diferente — neste caso, a pessoa de etnia cigana -
através dos quais se adquiriram e construiram saberes, porque foram susceptiveis de tornar os
profissionais que as viveram permeaveis a outras formas de sentir, de perceber, de compreender o
outro, a si mesmos e 0 mundo.

A) Contactos/situagées/acontecimentos (trans)formadores

Relembrando episédios de contactos com pessoas de etnia cigana vividos na infancia



— Em meio rural, o contacto parece ter sido pacifico, acostumando-se a ver os ciganos a vender
porta & porta, a executar trabalhos agricolas, a pedir esmolas, agua ou outro bem essencial:

Quando eu era garota e apareciam os ciganos la na minha aldeia, eles ficavam I no forno e,
num patio que era nosso, era ai que eles ficavam, havia um forno que ainda temos, um forno
comunitario. (...) E os ciganos sabiam que tinham ali sempre cobertura, palha seca para
estenderem as mantas, para se deitarem, e tinham sempre um patio para recolher os cavalos,
oS burros, as éguas, e tudo isso. Portanto eu sempre vi a minha avo a dar-lhes a chave do
forno, e o patio tem uma cancela que se abre. Portanto, isso néo era dificil, eu sempre lidei
com eles de pequena. (Diana)

Em tempos, havia uma cigana que costumava ir vender coisas la a casa. A minha mée
comprava quando tinha que comprar... (Maria)

E lembro-me perfeitamente de os ver. Eles iam pedir coisas como a agua, um bem ou outro
essencial, mas passou quase imperceptivel. (Pedro)

Depois, sempre tive ciganos a baterem a porta, 0 meu pai era compadre, a minha avé
apadrinhava, enfim... Sempre houve essa relagdo assim com os ciganos. (Lucrécia)

Desde miuda tive sempre contacto com grupos de ciganos. Duas familias bastante
numerosas viviam proximo da minha casa e frequentavam-na diariamente (eu tinha uma casa
comercial). Tive oportunidade de brincar com alguns deles e conhecer muitos dos seus
habitos, costumes, cantares, festas, modo de vida e também a sua apeténcia para enganar o
outro! Conviviamos pacificamente e eles tinham uma certa considerag¢do por nés. (Brigida)

— Em meio urbano, o contacto fazia-se nas feiras e pragas, era distante e esporadico:
Gostava imenso de ir as feiras. Lembro-me, quando estava na Misericérdia, que agarrava
num grupo de pessoas e iamos a feira de Carcavelos. Eu adorava ver as ciganas a vender,
adorava discutir com elas os pregos. Era assim este tipo de contacto. Nunca senti
necessidade de aprofundar mais porque nunca se proporcionou. (Ana)

Os meus pais também diziam que os ciganos eram aqueles que vendiam a porta da
praga.(Lia)

— Os ciganos despertavam curiosidade pela musica, pela danga, pelo traje das mulheres, para onde
iam nas suas carrogas, e desencadeavam vontade de os ajudar e de os seguir:

E eu que desde pequenina tinha uma curiosidade enorme de saber para onde é que 0S
ciganos iam... Estavam sempre a passar ali por casa nas suas carrogas. Eu morava ao pé de
um parque de campismo e para la do parque havia uma zona onde 0s ciganos acampavam. E
eu via-os passar, tanto os das roulotes do parque de campismo como 0S ciganos nas
carrogas, € punha-me atras dos vidros e com uma vontade enorme de um dia ir naquela
carroga e de sair na roulote do outro e naquilo tudo, para saber onde é que aquela gente ia.
Eu também tinha vontade de ir. (...) Inspiravam curiosidade e queria saber mais do que o
simples facto de ter a esmola preparada para quando vinham pedir. Era uma coisa que ja nédo
era SO a assisténcia a dar, era ir com a pessoa e ver onde é que a pessoa morava e ver como
é que se podia realmente ajudar para que, quando viesse a chuva, ndo ficasse molhada. A
minha preocupagéo, quando ela dava a esmola, era, um dia, ir com a cigana ver onde é que
era e como é que era e como se pode ajudar para que tivesse um abrigo. (Lucrécia)

Portanto, para mim, ndo foram assim novidade. Eu ja gostava de ver aquelas mulheres de
saia comprida, levarem a cesta. Aquilo, para mim, despertava-me um ar de mistério e eu
gostava de saber o que é que havia por de tras daquilo. Quer dizer tive sempre um gosto por
conhecer a cultura deles. (Diana)



Eu sou do norte, lembro-me de ver passar carrogas com ciganos. Toda a gente tinha que
fomar precaugdes, era essa a ideia que me transmitiam. Eu vim ca para baixo com onze
anos, e essa ideia passou depressa. Sempre tive vizinhos ciganos, eu morei ali, na Bela
Vista, nunca tive qualquer problema, falei-lhes sempre como a qualquer outra pessoa. (...) Eu
gosto dos ciganos, eu gosto da musica cigana. Ainda eu vivia na outra minha casa, ndo
sonhava ainda a vir um dia a ter alunos ciganos, e aquilo que eu mais gostava, era quando
eles - havia 14 um saldo de jogos - se punham a cantar e a tocar as guitarras, e aquela coisa
com as palmas, digo assim, ‘meu Deus!” toda a gente se chateia com aquilo, e eu adorava e
dizia: “Deus queira que fiquem por aqui!” (Inés)

— Por mais curiosidade que inspirassem, mantinham-se a distancia pela influéncia da familia:
O meu contacto com ciganos era, pelo exemplo do meu pai, evitar qualquer contacto. Néo
iamos aos mercados. Ele criava-me aquela imagem: “evitemos porque pode haver problemas
portanto nédo vale a pena criar confusbes”. (Catarina)

Nunca tinha tido problemas com eles, mas gostava deles a disténcia. (Maria)

Fui educada segundo aquela coisa que se dizia: “os ciganos comem meninos ao pequeno
almogo”.(Inés)

Relembrando episddios de contactos com pessoas de etnia cigana vividos na vida profissional

— Na Animacao Infantil e na Alfabetizagao Informal e Comunitérias contactaram, pela primeira
vez, um grande numero de criangas e jovens de etnia cigana em situacio de pobreza, sendo que 0
contacto foi facilitado pela informalidade e flexibilidade da instituicdo:

Foi aqui, no CAIC da Bela Vista, que contactei, pela primeira vez, com ciganos. (Marta)

Ja tinha tido uma crianga cigana no Vale da Amoreira, mas néo era a mesma coisa. Ali [no
CAIC da Bela Vista] eram muitos. Foi ai que me nasceu o bichinho e que comecei, realmente,
gostar e a relacionar-me com esta gente e com as questées relacionadas com a etnia cigana.
(Nelma)

E o contacto realmente comegou ali, no CAIC. (Ana)

No CAIC ¢ que foi muito complicado porque foi tudo diferente. Foram os middos, os ciganos
que nunca tinha tido. (Iris)

O tipo de familiaridade que se ganha com a confianga que, noutro sitio [que ndo no CAIC], no
Jardim de Inféncia, como sempre estive habituada a trabalhar, ndo era uma coisa que fosse
permitida. Ja tem outro tipo de regras, a nivel dos horérios, a nivel da assiduidade, desse tipo
de coisas, é diferente de trabalhar aqui. (Marta)

— Na Animagéo nos Mercados e na Rua, o contacto é facilitado pela grande informalidade, apesar
de ser mais arriscado para o profissional que se expde fora do seu espago e do seu estatuto
institucionais:

Também gostei de trabalhar com os mitidos na Animagdo na Rua. E um trabalho muito dificil
de fazer e eu fui secundado por dois animadores socioculturais e, mais tarde, por uma
mediadora cigana. Um professor que ndo esta nada habituado a ir para um bairro de
barracas, onde ha trafico de droga, a lidar com mitdos a 50 metros das barracas e dos
carros, com movimentos suspeitos, coisas obscuras que nés desconhecemos. A mim, custou-
me um bocado ir. Mas depois das primeiras vezes, 0s mitdos j& me conheciam da escola, ja
me identificavam facilmente. Foi muito gratificante. O meu estatuto na escola subiu imenso,



0s mitidos na escola tinham um carinho muito grande por mim, na forma de se relacionarem
comigo. O facto de me verem la, davam-me muita credibilidade. (Pedro)

Agora aqueles pequeninos néo tém dificuldade em se darem connosco. Né&o tém dificuldade
nenhuma. Talvez o problema néo seja a relagédo, exactamente porque é num espago informal.
Num espago formal, talvez fosse mais complicado. Porque nés queremos impingir
determinadas coisas, para as quais eles ndo estao preparados. A vida que eles levam néo lhes
da essa possibilidade. So o facto de eles estarem ali, metidos dentro da sala. Para eles, deve
ser complicado. Enquanto estdo no mercado, ora vao, ora vém, e, portanto, tém todo aquele a
vontade e toda a liberdade de movimentos. Porque, no fundo, também é isso que eles
precisam. Ou porque estao habituados, ou porque é assim que eles vivem. (Brigida)

Claro, que, ali [no mercado], o estatuto que tu tens, é um estatuto completamente diferente.
Porque ali, para ja, tens que ter uma grande seguranga, acreditar naquilo que estas a fazer,
gostar daquilo que estas a fazer. Depois, tens que ter perfil, na medida em que tens - ndo é
ser crianga, porque eu acho que ndo conseguimos ser crianga - de conseguir perceber o
prazer, a maneira que elas estéo a viver as coisas e ter prazer, gostar de estar sentada ali, no
chdo, a fazer as coisas daquela maneira; seres capaz de gerir, interiormente, aquela
instabilidade toda. Ndo é perigoso, mas néo tens a faca e o queijo na méo. Tens que estar
constantemente a adaptar-te aquelas situagbes de rebulico: tu pensavas fazer néo sei o qué
mas, afinal, os mitdos querem antes escrever os nomes e tu ficas ndo sei quantas horas a
escrever 0s nomes de todos, e, portanto, tu vais por ali. E depois tens aquelas pequenas
tricas entre eles. (...) Tu, no mercado, estds permanentemente a ser avaliada e tens que
seduzir os pais, tens que os conquistar. No mercado, tens que construir tudo desde a raiz.
Tens que mostrar o tipo de relagdo que tens com os mitdos, o tipo de trabalho que vais
fazendo. Tens que te explicar, tens que lhes pedir autorizagdo, tens que te expor totalmente.
E depois, pouco a pouco, vais negociando com eles: ha coisas que eu dou e ha coisas que
vao ter que me dar. Depois, a certa altura, uma pessoa vai se sentindo aceite e vai tendo uma
maior margem de manobra, de negociagdo, quando ja ndo sentes as portas fechadas.(...)
Cada mercado é o que é: ali, no meio, com muitas criangas que tu ndo conheces, com muitas
situagbes em que as familias te conhecem mais do que tu a elas, com muitos mitidos muito
pequeninos, com muitas situagées diferentes e ao mesmo tempo, em que é preciso ter muito
cuidado para as gerir. Ha sempre um risco eminente para aquela situagdo em que tu
assumes a responsabilidade, numa situagdo em que tu controlas minimamente mas em que
tu estas muito exposta e que é dificil. (Catarina)

— Na Educagédo de Adultos, o contacto foi facilitado devido a flexibilidade e a informalidade da
modalidade, favorecendo uma maior aproximagdo interpessoal, apesar de surgirem alguns
percal¢os esporadicos, precisamente porque 0 ambiente informal permite uma maior entrega da
parte do formador também enquanto pessoa:

Eu comecei a compreender e a ver isso tudo de outro jeito, porque eu passei, no Recorrente,
a ter uma ligagdo com eles, ndo s6 de professora, mas de estar, ali, sentada ao lado deles,
eles a desabafarem muitas vezes. Eu passei a compreender melhor essa etnia. (...) Eu passei
a ter outro papel. (Diana)

Aqui, 0 meu trabalho decorre de uma maneira muito mais informal. Hoje posso sentar-me
num sitio, amanhé sentar-me noutro sitio. Isto pode parecer um pouco insignificante mas
quando a gente toma consciéncia porque é que estamos assim, ou porque é que fazemos
assim, ajuda-nos a perceber que, se calhar, estamos todos ali como numa comunidade, e
que, no fundo, estamos todos a fazer o qué? A partilhar os nossos saberes (Lia)

Foi das coisas que mais me custou e de que eu ndo estava a espera e entdo daquela mae.
Nés davamos tanto carinho ao mitido, e ver aquela reacg¢do da mae, que eu estava a ser mal
educada para o filho. Olha, eu chorei, as lagrimas caiam-me cara baixo, ndo me conseguia
conter. (Vera)



— Na Escola, em meio rural, o contacto foi facil por estarem em pequeno numero:

(...) H&4 muitos anos a esta parte, que, pelo menos na tal relagdo com os pais, eu ja a vinha
procurando. Tal como também sempre estimulei a vinda dos pais ciganos a escola. E, se
eles, de principio ndo vinham, eu continuei a insistir. Primeiro, frouxe-os & escola sozinhos, e,
no final, eles vinham em grupo e participavam naquelas reuniées, em grupo. Eu fazia
reunides com o0s pais e fazia reunides com os filhos. Claro que o meio é pequeno, 0s alunos
eram poucos, tudo isso ajudou. Por isso, custou-me um bocado verificar o abismo aqui [em
meio urbano], no grande ndmero de alunos de etnia cigana e nos outros ndo ciganos.
(Haydée)

Mas, o que me acontecia, muitas vezes, era ir falar com os pais. Ndo era para falar dos
mogos. Era para falar, muitas vezes, do que tinham a venda. Inclusivamente, quantas vezes,
eles iam la vender roupa, e eu comprava. Se eles me perguntavam “como é que vai 0 meu
Sidénio ou a minha Tania?’, eu dizia: “Ah, a mocinha é jeitosa, porta-se bem, esta bonital” E
gles ficavam muito satisfeitos porque eu falava que a menina estava bem. E depois eles
diziam: “tenho aqui umas calgas, vocé ndo quer comprar isso?” e eu dizia “entdo dé ca para
eu ver!” E esta relagdo existia. E depois era s6 uma familia...Agora, se tivesse meia dizia era
mais complicado. Pois, da que pensar. (Brigida)

— Na Escola, em meio urbano e desfavorecido, o contacto foi mais complicado por serem escolas
com um grande numero de criangas e por haver uma grande heterogeneidade de etnias e culturas
e de niveis de aprendizagens:

Tinha, na turma, uma crianga de etnia cigana e, um dia, uma crianga negra bate no ciganito.
Ele foi chamar a mde mas apareceu quase toda a familia a escola. Eu nunca tinha vivido
semelhante experiéncia, mas tive que me ‘desenrascar’, enfrentar a situagdo, acalmar os
animos, falando com ambos e explicar o sucedido.(...) Estes meninos ndo eram os meninos
da cidade de Aveiro, eram meninos do Vale da Amoreira. Eram meninos de rua, meninos de
barracas, meninos com experiéncias de vida muito dificeis. Cheguei a chorar, cheguei a
pensar: “mas porque raio escolhi esta profissdo? Sera que vai ser sempre assim, com tantos
problemas, com tantas situagoes dificeis para resolver?” Foi dificil, mas fiquei logo com algum
“traquejo” para enfrentar os anos seguintes. (Nelma)

Nos Pinheirinhos, eram 20 alunos, 10 eram ciganos. Tinha o 2° 3° e 4° anos, mas com
meninos a nivel do 1° ano. E tinha um mitido que ainda estava nos grafismos e esse tinha 11
anos. A idade era entre 0s 8 e os 14 anos. Tinha um com 8 anos e 3 ou 4 com 14 anos. Havia
13, 10, 11 e 9 anos. 50% das criangas eram de etnia cigana. Mas houve dois ou trés ciganos
que nunca apareceram. (...) As primeiras vezes eles diziam: “Ah! Eu n&o quero fazer com
esta pessoa!” Mas depois habituaram-se. Talvez era erro meu, mas nunca escolheram o
grupo com quem queriam ficar, precisamente para evitar que alguns fossem sempre
discriminados. Gostava de ter estado com eles mais tempo. Um ano passa tao depressa. Foi
um ano em que quis que aprendessem a trabalhar com pessoas diferentes, que se
conhecessem todos uns aos outros, que fossem obrigados a trabalhar com pessoas
diferentes, a aprenderem a ter que se adaptar as situagées. (Elsa)

Fruto de contactos profissionais agradaveis, surgiram algumas repercussoes na vida pessoal

— Do olhar desconfiado e de ‘coitadinho’, passou-se a um olhar diferente, mais humanizado e com
um profundo respeito pela pessoa escondida no cigano (referido, de uma forma ou de outra, por



todos) com a qual se podia ter uma relagdo de compromisso, até se estabelecer uma relacéo de

compadrio:
Aconteceu uma coisa muito engragada no 5° ano ou 6° ano, em que me aparece a D. Alda e
o Silvestre. O Silvestre chorava, tinha acontecido uma coisa qualquer la na Preparatéria.
Tinham roubado néo sei 0 qué, entdo o menino dizia: ‘professora vao pensar, porque eu sou
cigano, que fui eu”. E eu disse: “Silvestre ninguém vai pensar nada, (iam-no chamar ao
Conselho Directivo, ou tinha sido chamado). Quando te chamarem ao Conselho Directivo, tu
vais contar o que aconteceu, o que tu sabes sobre o assunto, € mais nada. Tu so vais contar
a verdade, se houver algum problema. Tu vais tratar disso sozinho, vais falar, vais explicar,
vais ver que ninguém vai pensar que foste tu que tiraste porque és cigano, porque néo tem
nada a ver”. Depois falei com a D. Alda, & parte: “D. Alda, se houver alguma coisa, a senhora
vem ¢4 que depois eu vou la a Preparatéria”. Ela, depois, veio ter comigo, passado uns dois
dias ou trés, dizer que tinha corrido tudo bem, que estava tudo em paz. Ele, quando se sentiu
apertado, veio ter comigo. (Inés)

E depois, nesse dia do casamento cigano, eu estava a vestir os mitidos la em baixo, na sala
dos professores, e a Celita [a m&e cigana], disse-me que estava de bebé, de 3 ou 4 meses, e
perguntou-me se aceitava ser madrinha do bebé. E eu disse que sim. Achei que eu era
importante para eles para me fazerem esta proposta. Mas depois, as coisas foram
acontecendo muito rapidamente e muito naturalmente. Mais tarde, veio perguntar outra vez
se eu aceitava ser madrinha e disse-lhe: “va para casa, fale com o seu marido”, mas ela
disse-me que estava a perguntar porque tinha sido ele quem a tinha mandado. A bebé
nasceu no dia dos meus anos. E achei que foi uma dadiva. Isso é que foi mesmo um sinal.
Fiquei radiante. (Elsa)

B) Aprendizagens e explicitagdo de saberes adquiridos através das modalidades alternativas de
intervengao educativa

a) Caracteristicas especificas atribuidas as pessoas de etnia cigana®, percepcionadas através
dos contactos experienciados:

Caracteristicas pessoais ou naturais, segundo Moscovici & Perez (1999:112)

Tenacidade
Eles déo a volta por cima com a maior das facilidades. Conseguem lidar com o insucesso de
uma forma revoltada mas com uma revolta que ndo os leva ao desespero, a desisténcia. Eles
ensinam-nos a sobreviver. Eles séo fortes. De uma forma geral, séo seguros, optimistas e
acham que a oportunidade esta logo ali. V&o a procura das coisas. Aprende-se a ter uma
couraga. (Pedro)

As criangas tém uma forga enorme ao passarem por coisas que eu, como adulto, néo teria a
forga que elas tém. (Elsa)

Estamos a falar de pessoas que lutam diariamente pela sobrevivéncia, pela comida do dia-a-
dia, pelo remédio para tratar a doenga que, naquele momento, tém. (Lucrécia)

Ambicéo

55 Moscovici & Pérez (1999:112), num estudo sobre os esteredtipos sobre os ciganos, dividem as caracteristicas tipicas
atribuidas aos ciganos da seguinte forma: as “naturais” positivas (intuitivo, livre, fisicamente habil, espontaneo, com ritmo
musical); as “naturais” negativas (selvagem, impulsivo, agressivo, visceral; ruidoso); as “culturais” positivas (criativo, leal a
sua identidade, solidario, mentalmente habilidoso, extrovertido), as “culturais” negativas (vingativo, perverso, manipulador,
falso/mentiroso, mal-intencionado). As caracteristicas naturais seriam supostamente inatas e portanto dificeis de mudar por
serem rigidas; e as culturais seriam adquiridas, mais facilmente moldaveis, porque plasticas.



Asseio

Alegria

Os ciganos tém ambigéo. (Diana)

Com tantas desleixadas que ha por ai, as ciganas que eu tinha nos adultos, até da gosto vé-
las! Extremamente asseadas, bem cheirosas. (Diana)

Ja aprendi - j& vi e ja comi — que na cozinha s&o super higiénicos. Podem andar muito sujos,
pode a casa estar de pantanas e, no entanto, na cozinha é ver tudo a brilhar e a comida é
oOptima. L4 esta, no fundo, é um preconceito nosso. (Marta)

Aprendi o quanto é importante trabalhar em festa e em alegria com estes mitidos, porque
também é dptimo para os outros. (Ana)

Aprendi a ser mais alegre. Aprendi com eles que, com pouca coisa, se pode, quer dizer, eu
reparo que, as vezes, eles estéo juntos 4, 5, basta alguém vir com uma viola, e logo se junta
ali um povo. Aprendi que, através da musica, que através duma viola se pode chegar, a fazer
amizade. (Lia)

Emotividade/Impulsividade/Imediatismo

Amizade

Eles puxavam por pistolas, isso é que me mete muita confusdo, como é que eles puxam
assim das armas com uma facilidade. Isso é que me aflige muito. A pessoa quente faz
disparates que, depois, quando vé a realidade, se arrepende. Chamar a pessoa a realidade
quando esta assim quente acho que é muito dificil mesmo. E as mulheres acicatam ainda
mais a situagdo. E uma pena é que eles reagem logo, ndo déo oportunidade da pessoa falar.
E depois até caiem em si e véem que se precipitaram e que fizeram mal e que ndo foram
correctos. Isso é pena, porque estragam logo toda uma situagdo escusadamente, porque, se
eles ouvissem primeiro as pessoas, Seria diferente. Tenho pena é ver que eles tém
comportamentos: como passar a frente das pessoas, querer ser logo atendido. (Vera)

Apercebi-me daquela (...) emotividade a flor da pele. (Catarina)

Quando gostam de uma pessoa, gostam mesmo e defendem essa pessoa até dizer chega.
(Vera)

Esses valores de unidade, de amizade, de lealdade uns para com os outros. (Lia)

Bons Negociantes

Uns vendiam e gostavam de fazer negécio a sua maneira. Continuo a acreditar que eles sao
um bocado assim, mas, se calhar, também é a coisa bonita que eles tém. Ea gente que deve
saber defender-se no meio disto tudo, porque nés, quando queremos, também sabemos fazer
0S nossos negociozinhos! Portanto, acho que isto faz parte desta humanidade que somos
todos. Queremos sempre ludibriar, enganar os outros, e, se calhar, ndo é na parte do
negocio, sera noutras situagbes. Sei la, passar uma imagem de nés que ndo somos, por
exemplo. Nos temos muita dificuldade em nos mostrar nus e crus. Portanto, ndo acho que
eles sejam mais enganadores do que nés somos. Eles talvez o serdo na area para que foram
talhados e em que cresceram. E nés, se calhar, seremos noutras areas, penso eu, € é isso
que me faz gostar de estar com eles. (Lia)

Caracteristicas sociais ou culturais, segundo Moscovici & Perez (1999:112)

Organizacdo e estrutura social muito hierarquizada e conflituosa



0 que me faz alguma confusao é eles casarem cedissimo, 14/15 anos, ainda gaiatos. Fez-me
impressdo ver o A e a R casarem para fazer a vontade a um moribundo. La esta, sdo as
diferengas entre culturas e s temos é que aceitar! (Marta)

Eu néo tinha a nog&o que eles se hierarquizavam tanto e daquela maneira. (Pedro).

Ha varios grupos que se degladiam entre si, que tém muitas ‘infantilidades’ e, portanto, torna
muito dificil a actuagao de qualquer técnico na sua promogéo. (Lucrécia)

O eles [os pais] estarem sempre a vigiar, porque eles [os filhos] ndo estéo la sozinhos, estéo
sempre a ser vigiados, a ver se eles se pegam entre eles, porque os conflitos sdo muito mais
entre ciganos e feirantes do que entre as nossas criangas que vao daqui e eles. Acho que
eles sdo muito mauzinhos entre eles proprios, sdo colegas do mesmo ramo e afinal! Porque
eles, as vezes, comegam a brigar uns com 0s outros, e eu acho que se ndo me vou la meter,
também néo havera problemas comigo! Eles acabam por os resolver. (Maria)

Quando acontece alguma coisa, a forma como eles se véo interajudando. (Pedro)

E eu tentava que nunca houvesse confronto entre as duas. Isso é que ndo queria de maneira
nenhuma, que se confrontassem ali. (...) As brigas entre mitidos em que o0s pais se metem é
uma chatice. (Vera)

Aprendi muito com eles sobre o0s valores da familia. Esses valores de unidade, de amizade,
de lealdade uns para com os outros. (Lia)

Apercebi-me daquela estrutura familiar extremamente coesa, com relagdes de poder
perfeitamente definidas, com margens de manobra muito limitadas. (Catarina)

Ocupacéo do espago exterior como prolongamento da casa
Mesmo tendo sido alojados em casa, a vida que eles fazem é na rua. Isso faz parte da cultura
deles. Faz parte da cultura deles estarem todos juntos, estarem na rua. No fundo acho graga,
porque além de fazer parte da tradicdo, ou é um habito que ndo querem perder ou entdo é um
habito que, se calhar, vai demorar a perder-se. (Marta)

Valorizagao do idoso
Eles cultivam a valorizagdo das pessoas mais velhas e lidam com o problema dos idosos de
uma forma espectacular. (Pedro)

Vigilancia apertada da mulher
Eles detestam a permissividade que ha com a mulher ndo cigana. Ndo gostam do que
acontece as raparigas ndo ciganas e do que acontece as mulheres, como elas se vestem e
andam. (Lucrécia)

Outra coisa que aprendi é que a cigana é responsavel pela educagdo dos filhos e, como tal,
esconde muita coisa ao pai, se ndo as culpas recaem sobre ela. (Vera)

A mulher cigana é muito sofredora. Elas tém que viver segundo aquele jugo e tém que,
muitas, amarfanhar os seus sentimentos sem poderem deitar ¢4 para fora. Acho que, no
momento actual, a juventude cigana, as raparigas sobretudo e as jovens casadas também,
acho que é uma geragdo que sofre muito. (...) Sujeitam-se a critica e a condenagdo. (...) Esta
geragéo de jovens que esta para casar, ou acabada de casar, portanto as mais jovens, séo
muito punidas, sofredoras porque é um momento de muito confronto. (Diana)

Resisténcia a escola



Eu percebo a resisténcia a escolarizagdo, porque escolarizagdo é uma maquina, uma
estrutura criada numa sociedade que néo lhes diz nada e de que nédo gostam. Ir a escola, tem
sido um agente de aculturagao (Lucrécia).

Num espago formal, talvez fosse mais complicado. Porque a gente é que quer impingir
determinadas coisas, para as quais eles ndo estéo preparados. A vida que eles levam néo
lhes dé essa possibilidade. So o facto de eles estarem ali metidos dentro da sala, para eles
deve ser complicado. Enquanto estdo no mercado, ora véo, ora vém, tém todo aquele a
vontade e toda a liberdade de movimentos. Porque, no fundo, também é isso que eles
precisam. Ou porque estao habituados, ou porque é assim que eles vivem. (Brigida)

Cuidado extremo em relago as criangas

Eu pensava, antes de ir ao mercado, que as maes ciganas tinham os filhos e que néo era
preciso tomar conta deles. E, uma das coisas que dei conta, é que elas se preocupam e
muito, mais do que as outras mées. (...) A preocupagdo dos pais as levarem para, eles
préprios, irem ver e fazerem os trabalhos que deveriam ser para os seus filhos. (...) O eles
estarem sempre a vigiar, porque eles hdo estéo 1a sozinhos, estdo sempre a ser vigiados, a
ver se eles se pegam entre eles, porque os conflitos sdo muito mais entre ciganos e feirantes
do que entre as nossas criangas que vao daqui [da escola] e eles. (Maria)

Para eles, os meninos néo se contrariam, deixavam fazer isto e aquilo. (Diana)
Os miudos de etnia cigana sabem imensas coisas de como lidar com 0s mais novos. (Ana)

Acho muita piada a preocupacgédo que eles tém com os meninos, de ir ver, de estar ali e de
observar, de passar por ali e de ver como é que as coisas estéo a decorrer. Acho que os pais
tém uma reacgéo diferente dos pais dos nossos meninos. Eles estdo muito mais preocupados
com eles. (Brigida)

b) Estratégias facilitadoras da relagdo com pessoas de etnia cigana que se foram descobrindo
através de constantes ajustamentos no dia-a-dia

— Conversar com naturalidade, sem fazer perguntas nem comentarios com juizos de valor e
disponibilizar-se para estar com, brincar com, dar-se e dar-lhes coisas que Ihes sejam efectivamente
Uteis, nomeadamente com pessoas economicamente pobres:
Se tu ndo te mostrares chocada, eles falam contigo de uma forma natural de tantas coisas e tu
apercebes-te das varias situagdes que, se calhar, ndo pensavas nisso antes. (Elsa)

Eles foram vendo em mim uma pessoa em que eles podiam confiar e vinham contar-me
coisinhas das vidas deles e eu estava sempre disponivel nunca fiz nenhum juizo. Eu ndo fago
juizos sobre aquilo que me dizem e, por isso, a amizade foi crescendo. (Lia)

Com estes miudos é extremamente importante dar-me eu a eles, como alguém que esta ali
para brincar com eles. Mas, o que é importante para os pais é, se calhar, mandar-lhes uma
roupinha para 0s meninos, uns sapatos de vez em quando, uns brinquedos. O quanto é
importante também os mitidos levarem coisas. (Ana)

Temos que disponiblizar tempo para eles. Eles adoram. N&o imagina a alegria da minha cigana
quando a fui ver ao mercado. E elas gostam muito de conversar. Gostam que a gente as ouca
e gostam de nos ouvir. E gostam de ser acarinhadas e gostam de saber que podem contar com
a pessoa e que a pessoa esta ali para as ajudar. (Vera)



— Permitir que cantem e dancem e que os irmdos possam estar juntos a fim de obter a sua

participacdo/implicacdo. Utilizar os seus gostos e dotes — saber cantar, dancar e calcular —

transpondo-os para as aprendizagens escolares:
O que é importante, principalmente naqueles primeiros dias, é conseguir que a crianga largue a
mée sem ser debaixo daquele choro, para néo ficarem assustadas e retirarem logo a crianga.
Cantar e bailar e ter o recurso dos irméos na sala é uma boa solugdo. Até para os mitidos mais
novos, eles aprendem imenso. Os mitidos de etnia cigana sabem imensas coisas de como lidar
com 0S mais novos. Acabamos por conhecer muito mais coisas sobre a crianga através do
irméo mais velho, que esta com ele, que o traz e que o leva, do que propriamente com 0s pais.
(Ana)

Encontrar estratégias que se adequem, um bocado, as especificidades da cultura deles: a
entrada dos irm&os mais velhos; dar esse apoio ao nivel das roupas; deixar que eles entrem
mais tarde; a questdo da assiduidade; permitir que 0s irmédos venham connosco aos passeios;
as festas... No trabalho aqui dentro da sala, ndo ha grande diferenciagdo. O que salta mais a
vista é a masica e é na participagdo em festas em que ndo vem s6 a mae, vem a familia toda.
(...) Em termos de trabalho com as criangas dentro da sala, nés ndo fazemos nada de diferente
e especifico para as criangas de etnia cigana. Claro que ha particularidades, como é o caso das
dangas e das cangbes e mais hdo sei quantos que, ai, a gente é capaz de ir buscar o que é
habitual na etnia cigana como o que é habitual nas etnias africanas. Achamos engragadissimo
eles quererem cantar as cangbes que nés cantamos habitualmente e transforma-las,
aciganando-as. (Marta)

Quando os jovens se véo sentindo mais & vontade e gostando de estar 14, vao querendo trazer
a Sua viola, as suas musicas, as suas dangas e depois temos tempo para tudo. Para bailar,
para cantar e até podemos fazer disso uma motivagdo e uma transposi¢ao para aquilo que nds
queremos atingir. (Nelma)

Hoje fala-se do projecto curricular, ndo é? O que é um projecto curricular se nédo isto? Um
professor, que ache que é professor, ndo se limita a dar a matéria que esta ali. Tem de dar a
matéria em relagdo ao que se esta a viver no mundo, no dia-a-dia. (...) Acho que isso é civismo,
estamos a chamar as pessoas a razdo. Porque, as vezes, a matematica e formagéo pessoal e
social tém, muitas vezes, uma interligagdo entre as duas porque a conversa leva a isso.(Vera)

Incluir 4 ou 5 criangas ciganas numa turma implicava, se calhar, para conseguir contentar
fodos, em alguns dias, pegar na turma toda e ir para o meio do campo e pér os ciganos a
ensinarem aos colegas aquilo que sabem. (Maria)

— Evitar que surjam criticas e censuras sociais aos comportamentos das mulheres vidvas e das
solteiras, separando-as do contacto com os homens, nas salas de aula, respeitando os
constrangimentos de que a mulher cigana ainda sofre no seio da sua comunidade:
Ter a possibilidade de ter espago para sentar os homens sem o0s misturar com as mulheres;
sentar as vilivas onde elas quiserem, num canto, sem se Sujeitarem as criticas de estarem
misturadas com este ou com aquele, ou até, com esta ou com aquela. As vezes, até estavam
amuados uns com os outros. (Diana)

— Facilitar a vinda dos pais a escola, quer permitindo a venda das suas mercadorias, quer fazendo

reunides com pais e filhos, quer permitindo contactos diarios sempre que necessarios:
Mas, o que me acontecia, muitas vezes, era ir falar com 0s pais, mas néo era para falar dos
mogos. Era para falar, muitas vezes, do que tinham a venda. Inclusivamente, quantas vezes,
eles iam 14 vender roupa e eu comprava. Também sei que néo tive essa grande necessidade,
mas também néo lhes falava mal dos mogos. Se eles me perguntavam “como é que vai 0
meu Sidbnio ou a minha Ténia?”, eu dizia: “Ah, a mocinha é jeitosa, porta-se bem, esta
bonita!” (Brigida)



Sempre estimulei a vinda dos pais ciganos a escola. E se eles, de principio, ndo vinham, eu
continuei a insistir. Primeiro trouxe-0s & escola sozinhos, e, no final do ano, ja eles vinham em
grupo e participavam naquelas reunides em grupo. Fazia reunibes com os pais e com 0S
filhos. (Haydée)

O cigano trabalha de manha ou de tarde na sua venda, mas também as outras pessoas
trabalham. Quando ele tiver um bocadinho, deixa-lo vir. Nao criar aquela coisa (que eu néo
tenho esse vicio), que é de 15 em 15 dias a 22 feira das 13h a 13h30m; eu ponho la no papel
porque é obrigatério, mas eu ndo ligo nenhuma aquilo, porque eu falo com os pais tudo o que
tenho para falar todos os dias. Todos os dias eles la estéo. (Inés)

— Dar tempo ao tempo para que se crie uma relagdo de confianca:

Estratégias por mim adoptadas com gente de etnia cigana, nédo tenho. Como falo contigo, falo
com eles. Eles tém as suas crengas, 0s seus tabus, a sua maneira de ser, eu respeito. Eles
tém feito 0 mesmo comigo. Portanto eu acho que, aqui entre nds, nos dois primeiros meses,
néo foi facil, mas isso é compreensivel, até nés conhecermos a outra pessoa leva tempo...
Chega-se ali e ja esta? Comecamos a falar e ja esta tudo bem? N&o. Eu falava, queria que
eles falassem. Sentia-me um bocado constrangida porque eles punham a cabega em cima da
mesa, e perto do final da aula diziam: “professora ja podemos sair?” Sempre extremamente
respeitadores. Mas falarem comigo, t4 quieto 6 mau! Entdo, como eu ndo preciso que
ninguém fale para eu falar por dez, desatei eu a falar, falava pelos cotovelos. Resultado, eles,
a pouco e pouco, foram falando. (Inés)

Eu comecei a ser a professora, a confidente, a assistente social, a amiga. E sei que ganhei
muitos amigos do coragdo porque com eles trabalhei uma coisa, que foi a confianga. Néo foi
rapido. Foi demorado. Foi ao fim de algum tempo, mas eles perceberam que podiam confiar
em mim e perceberam que aquilo que eu dizia hdo era para oS enganar nem para ganhar
tempo. (Haydée)

Porque a conquista da relagéo, da tal empatia que se cria, que é o cativar, aquela coisa leva
muito tempo e as pessoas ndo estao para isso, ndo é? (Lucrécia)

Por um lado, é muito bom a gente trabalhar hd muito tempo com eles, porque nos ajuda a
conhecermos melhor as pessoas. Mas, por outro lado, se a gente ndo esta com esta abertura
também no olhar, nés vamos fazendo uma ideia de como é que eles véo reagir e nunca
estamos abertos & novidade. (Lia)

— Ser flexivel:
[se voltasse para a escola] deixava-me dessa rigidez que tive no principio. (Diana)

Néo te podes deixar anular, ndo vais ser outra pessoa S6 para conseguires interagir com eles,
mas que tens que ter uma certa capacidade de encaixe, tens! Muita flexibilidade! (Catarina)

Para que tenhamos a participagdo deles, ndo pode haver regras rigidas. Tem que haver
condescendéncia de ambas as partes. E quando sentem que realmente conquistaram um
€spago e a pessoa, a pouco e pouco, vamos conseguindo com que 0s nossos objectivos vao
sendo atingidos. (Nelma).

Tens que se ser mais flexivel (Inés)

c¢) Descoberta da pessoa que habita o cigano



— Para l& do encantamento inicial pelo exdtico (correspondente a fase da lua de mel)...

Se héa algum mérito aqui de se ter criado esta relagdo, o mérito ndo foi meu, foram eles que
olharam para mim e perceberam-me como alguém que ndo estava do outro lado da
barricada, mas estava do mesmo lado deles. E é engragado que fui-me apaixonando, a pouco
€ pouco, pela maneira de eles serem. Eles levavam a sua viola e cantavam, e, muitas vezes,
gozavam comigo porque eu cantava mas hado sabia bater as palmas! E ainda hoje néo sei. E
eles diziam: “mas, isso é t&o facill” “ Pois é, mas eu néo sei.!"(Lia)

— ...descobre-se também que o cigano é uma pessoa, € um mundo e deve ser tratado com a
dignidade que qualquer pessoa merece:
Hé muitas pessoas que consideram o cigano como uma coisa entre o animal € o homem,
uma coisa meio selvagem, que ainda néo esta bem civilizado. (...) Comecei a olhar assim:
coitadinho do pobrezinho. Depois comecei a perceber que, aquele pobrezinho, é uma pessoa
que, quando sai dali com o saco, vai para algum sitio, ndo é? (Lucrécia)

Aprendi que cigano néo é bicho. Isso foi a primeira coisa que aprendi. E pessoa. E a partir do
momento que é pessoa, se nds tratamos as outras pessoas com a dignidade que qualquer
pessoa merece... OSs ciganos, para a maioria das pessoas, é gente a abater. As pessoas héo
conseguem perceber que sao pessoas que se conseguem relacionar connosco de uma forma
normal, que n&o tém problema nenhum. (iris)

De repente percebi que aquelas pessoas todas sdo um mundo também e que eu tenho de
consequir trazer para dentro da sala os aspectos positivos, valoriza-los, e partilharmos.
(Catarina)

N&o sabemos quais sdo as condigbes em que vivem, de que meios familiares provém, se tém
dificuldades, se ndo tém, se vivem em barraca, se ndo vivem. S&o ciganos, sabemos que eles
faltam muito e sabemos certamente que aquele menino, na nossa turma, ndo nos vai
aborrecer muito porque falta muito. (Nelma)

d) O sentimento de crescimento pessoal no caminhar ao encontro do outro
A nivel pessoal, o relacionar-me com eles, ai é que eu aprendi muito. (Brigida)

Uma coisa que aprendi é que tu és uma pessoa, que 0 outro é também outra pessoa e que tu
tens que fazer um percurso que tem de ser vivido por ti... Ha certas coisas que ndo passam
pelo conhecimento. Tem que ser um processo de crescimento interior em cada um. Deixei de
ser o centro do mundo. E importante teres aquele contacto directo em que tu cresces como
pessoa e SO com esse crescimento pessoal € que tu vais conseguir ter uma atitude
completamente diferente com os outros, com 0s mitidos na sala, com tudo. (Catarina)

Vejo-me, na minha ac¢do, de maneira diferente. Acho que ndo sou a mesma pessoa. Aquela
gente transmite-nos qualquer coisa de especial, ndo sei explicar muito bem o que é, mas
acho que ndo sou a mesma. Vejo as coisas de maneira diferente pelo facto de ter partilhado a
experiéncia de vida deles. (Nelma)

Aprendi a crescer. Essa parte é inquestionavel. Além de aprender a crescer aprendi a ver as
coisas com outros olhos. Palavras como a solidariedade, a tolerancia, a igualdade de
oportunidades, como coisas que estdo escritas nos textos, passaram a ter outro sentido.
Passei a reflectir nelas e a ver se isso existe, ou ndo, na pratica, quanto mais nédo fosse, com
a experiéncias vivenciadas. Aprendi imenso nesse aspecto. (Pedro)



Aprendi que nestas coisas de valores de culturas diferentes, ha coisas que sdo universais ou
transversais as culturas, como, por exemplo, a relagdo com os outros, a confianga nos outros,
0 acreditar nos outros. Ha& uma coisa que toda a gente Ié e compreende exactamente da
mesma maneira, é o facto de eu confiar no outro e do outro confiar em mim. E, se esse
trabalho for feito, é meio caminho andado. Ndo é meio caminho, é tudo. (Haydée)

Nés damo-lhes qualquer coisa, pelo menos a nossa intengéo é essa, mas o que é certo, é
que a gente também recebe e muito. Parece que, na altura do convivio com aquele pessoal -
€ o entrar em contacto com eles, é o estar com eles, é o relacionar-me, é o perceber como é
que eles séo - se calhar, é levar-nos a interiorizarmo-nos, a reflectir que, afinal de contas, ndo
$0mos s6 nés que temos coisas boas, 0s outros também tém. (Brigida)

E com eles aprendi que, na simplicidade, 0 mais importante é ser pessoa, é ser humano. Com
esta gente, eu tenho-me deixado desabrochar e acho que me tenho tornado numa mulher
com M grande. (Lia)

Com os adultos ciganos, para mim, o que foi enriquecedor - porque me possibilitou o contacto
com pessoas de que eu tinha uma certa admiragdo mas nunca tinha estado em contacto tdo
proximo e entdo tentei aproveitar ao maximo - foi ir com eles para o café, as vezes, ia
apressadita mas eu ia - porque gostava de ouvir as historias deles. A nivel humano, isso é
fundamental. (Inés)

e) A mudancga de posturas/atitudes mentais ao conhecer melhor estas pessoas

— Tornar-se mais alegre, mais optimista, mais solidario, mais calmo, mais flexivel, mais tolerante,
mais respeitador das pessoas € das diferengas:
Eu aprendi a conter um bocado [0 meu pessimismo], a ficar a espera da préxima oportunidade
e, realmente, vale a pena. Vale mais a pena do que nds fecharmo-nos e entrarmos num
pessimismo que nos fecha e nos leva a colocarmos de lado aquilo. Eu aprendi um bocado com
eles isso. Eles ensinam-nos o que é sobreviver, de alguma forma, a essas coisas. Tenho-te
estado a referir coisas que aprendi vivenciando. (Pedro)

Olha, aprendi a ser mais alegre. Aprendi com eles que, com pouca coisa, se pode... Quer dizer,
eu reparo que, as vezes, eles estéo juntos 4, 5, e, basta alguém vir com uma viola, e logo se
junta ali um povo. Aprendi que, através da musica, que através duma viola se pode chegar, a
fazer amizade. Aprendi muito com eles sobre os valores da familia. O valor da familia é um
conceito muito desusado, é uma expressao que cheira a bafio. E eu, com eles, aprendi que
esta na moda e que é importante; que esta sociedade s6 muda se acreditar, realmente, na
familia. Esses valores de unidade, de amizade, de lealdade uns para com os outros, ajudaram-
me a estar mais presente na minha vida. (Lia)

Aprendi a ser mais calma. Vejo as coisas de maneira diferente, com um ritmo diferente. A vida,
para eles, é por etapas. E eu também acho, agora, que a minha actuagéo profissional é por
etapas. (Nelma)

Aprendi a ser muito mais tolerante. Que a tua posi¢éo néo é a Unica. Ha a tolerancia, a margem
que é preciso dar ao outro. Nao apenas a respeitar a diferenga mas de a integrar em si proprio
e na sua prética quotidiana, para, depois, compreender e conhecer melhor a realidade cigana e
compreender as atitudes que se devem ter. (Catarina)

Tornei-me um bocado mais tolerante em relagdo a coisas concretas como a assiduidade, a
pontualidade e assim como certos comportamentos. (Ana)



Aprendi a tratar os outros com respeito, com mais respeito ainda. Respeitar as individualidades
de cada um. Aprendi que as pessoas tém sempre um motivo para serem assim ou assado, e
que néo nos cabe a nos dizer se € um motivo valido ou néo valido porque é um motivo. Aprendi
muito a respeitar 0s outros, ainda mais. Ja tinha algum cuidado em respeitar 0s outros, mas
passou a deixar de ser cuidado e passou a ser uma coisa natural. S4o como séo e tém o direito
a darem as suas opinides quer eu concorde ou nédo. Eu néo tenho de deixar de me relacionar
com eles por néo concordar. (iris)

Né&o podemos ter uma atitude Unica que véa desrespeitar a cultura que é do outro. Porque isso é
agredir o outro. (Haydée)

Devemos, acima de tudo, respeitar as pessoas, porque se elas se véem respeitadas, também
véem que tém, também, que nos respeitar. (Vera)

— Perceber a importancia da confianga no outro e do seu longo processo de construgao:

Tudo esta na base da confianga, na relagdo com o outro. O caminho para a confianga faz-se
de uma tnica forma que é quando falamos com o coragao, toda a gente sente. (Haydée)

N&o é assim no primeiro contacto que se chega a confianga. Eu acho que a confianga é
assim: eles tém de ter provas, da pessoa em questao, de que néo séo traidos. Conhecerem e
terem ja dados de que néo seréo traidos. (Diana)

— Dar espaco e saber escutar o outro

Aprendi a lidar, de outra forma, com as pessoas e, principalmente, a atitude de ouvir. Aprendi
a desencadear, nos pais, a vontade de falar sem ser explicita. (Ana)

— Assumir-se como agente de mudanga, sendo também agente de aculturagéo, ao ritmo lento das
pessoas e ndo dos técnicos e das instituigdes — sociedades policronas versus monocronas (Hall,

1996):

N&o se pode exigir que as pessoas aprendam num més ou dois 0 que nés aprendemos numa
vida toda e percebam onde nés queremos chegar. Tem que ser uma coisa trabalhada com
tempo e temos que estar preparados para avangos e recuos. Ora as instituiges, e outros
profissionais, muitas vezes, ndo compreendem isto e querem logo que 0s ciganos mudem. Ha
o tempo técnico e ha o tempo necessario a mudanga das pessoas. (...) S6 no contacto
estou a aculturar. Eu ndo tenho que ter problemas em ser agente de aculturagdo. E como
tenho valores e defendo determinados valores humanos, eu ndo tenho pejo nenhum em, se
puder ser um agente de mudanga, e portanto, de aculturagdo, em que um cigano néo bata na
sua mulher. La porque batem, eu ndo tenho que ter problemas em alterar isso. Porque ndo é
digno que um homem bata na sua mulher. Como também néo é digno que uma crianga de 6
anos ande bébeda, s6 porque faz parte dos rituais de iniciagdo. Portanto, eu tenho que ser
um agente de mudanga e fazer ver a pessoas que o alcool ndo é bom para as criangas. Eu
tenho que explicar, eu tenho que trabalhar para que isso ndo acontega. Ha coisas que as
pessoas tém que perceber. (Lucrécia)

f) Saber lidar com pessoas de etnia cigana consiste em:

— Compreendé-los, colocando-nos no lugar do outro, “calgando e andando com os sapatos do outro”:

Eu acho que, se calhar, comega logo por compreendé-los. E néo é tentar compreendé-los, é
compreendé-los mesmo. E assim qualquer coisa que a gente sente cé dentro e ndo sabe
explicar. Tudo passa por nos colocarmos no lugar do outro. Mas colocarmo-nos mesmo.
Sentirmos da forma mais proxima que conseguirmos o que Seria se fossemos o outro.
(Haydée)



Acho que, se nés nos pusermos ao contrario - é o que eu tento fazer - eles acabam por ver,
as vezes, que nos também temos razgo. (Vera)

Nés fazemos amizade percebendo quem nés somos, e percebendo que 0s outros s&o iguais
a nos, e que tém as mesmas dificuldades, t€m os mesmos anseios, tém os mesmos desejos,
mas também tém as mesmas alegrias que nés. E estando, é olhando para as pessoas,
ouvindo o que elas tém para dizer, é partilhando também muito aquilo que nés somos. (Lia)

— Haver, de facto, afectividade genuina para saber apreciar as suas diferengas mais salientes, as
que chocam com as nossas:
E preciso gostar de trabalhar com esta etnia. Se ndo se gostar, se ndo se tiver alguma
afectividade, um querer conhecer, um querer perceber, ndo se vai la. Tem que haver uma
pré-disposi¢do, porque quem é que se vai disponibilizar para aturar as suas diferengas?
(Diana)

— Manifestar os seus afectos — uma caricia, um afago, um beijo, um elogio, um compromisso:
Nunca me inibi, em altura nenhuma, de demonstrar carinho, de fazer um afago e de dar um
beijo a qualquer aluno. Com toda a surpresa que, muitas vezes, vejo nos olhos dos mitidos.
Porque néo os vejo, os meninos ciganos, como uns coitadinhos. (Haydée)

Nés devemos dizer o que estd mal e chamar a atengdo a razao e devemos, também, quando
€ preciso, dar um beijo ou fazer uma festa na cabega ou num brago. Alias, seja quem for! Eles
sdo temperamentais e eu também, talvez seja por isso que nos damos bem! (Vera)

— Dar o exemplo para poder exigir o cumprimento de regras que lhes sdo adversas ou
desconhecidas:
Se nos queremos que a pessoa cumpra, temos que ser n6s 0s primeiros a dar o exemplo.
Vamos dizer ou pedir uma coisa e depois ndo a fazemos ou ndo a cumprimos? Quem somos
nés? Estamos a exigir e ndo o fazemos? Temos que saber mostrar que quando tém razéo,
tém razéo e dar-lhes a razéo. E quando ndo a tém, néo tém. (Vera)

E eles terem & vontade comigo, embora saibam que ndo contam comigo para fazer qualquer
trafulhice. Porque, se for preciso eu dizer: ‘ndo é assim!” ou ‘isso ndo esta certo!’, eles
sabem que lhes digo e digo-lhes mesmo. (Diana)

— Criar uma relagdo de confianca assente na reciprocidade e na simetria, pronta para a negociagdo

de igual para igual:
E importante eles verem, em nés, que ndo nos queremos sentir superiores a eles. Que
sabemos criticar mas também sabemos compreender. N6s temos de os tratar de igual para
igual. E acho que eles sentem isso. Nos temos é que saber pegar em qualquer coisa para 0s
ter na méo. Quando digo ter na méo néo é para fazer deles o que quero, é preciso que se
note. E para eles me respeitarem e eles verem que realmente os respeito e 0s vejo como
iguais. Porque eles ndo nos podem querer fazer a nossa cabega nem nés devemos querer
fazer a cabega deles. Agora eles tém que respeitar a nossa cultura e nés temos também que
os respeitar. Tive sempre a vontade com elas. Dizia aquilo que achava que devia dizer.
Nunca tive medo. Acho que ndo se deve mostrar medo. E uma das coisas que eu acho que
néo se deve mostrar.(Vera)

N&o se pode ter o papel de “eu sou professor e eles sdo os alunos”, com papéis distintos.
Com a etnia cigana ndo pode haver esta distingdo tao vincada. Estamos ali numa de
reciprocidade, de uma aprendizagem reciproca. Eu tenho muito que aprender com eles e eles
comigo. A base do trabalho é o contrato. A minha postura ndo é “eu sou a professora,
detentora dos conhecimentos, vocés tém de beber do meu conhecimento”, de maneira
nenhuma. Nunca pode ser uma atitude de superioridade. Se formos com essa postura, eles



comegam a deixar de ir, comegam a afastar-se, pura e simplesmente, e ndo se consegue
nada. (Nelma)

Temos que ser uno com eles. E procurar ser idéntica a eles, ndo me sentir superior. Eu néo
posso ir ali numa atitude de superioridade ou demonstrar que sou mais importante do que
eles, isso ndo me levaria a bom caminho. (Brigida)

Olhar as pessoas de frente e, as vezes, também é bom baixar um bocadinho o nariz. No ser
autoritaria demais e também néo ser subserviente. (Inés)

— Demonstrar coeréncia e firmeza na rela¢éo, juntamente com a manifestagéo de afecto:
Nés, ndo podemos estar sempre a dizer ndo. Temos de avaliar o que esta bem. Acima de
fudo o que esta bem e acreditar neles, porque eles chegam la. Se temos que dizer que esta
mal dizemos, tentando ndo magoar. Mas dizemos exactamente o que esta bem e o que esta
mal. Isso é muito importante. Porque eles ouvem-nos. (Vera)

Quando nés transmitimos a forga com que nés sentimos as coisas, 0 outro acredita em nos,
pela nossa acg¢do do dia-a-dia quando cumprimos o que dizemos. Quando nés transmitimos
ao outro, na mais pequena conversa, na mais simples das frases, aquilo em que acreditamos
de coragdo, a mensagem passa ao outro e chega ao coragdo do outro. E este o melhor
caminho para a construgdo da confianga. A confianga tem de ser o primeiro passo. Mas néo é
0 ganhar a confianga do outro para fazer aquilo que queremos. E o ganhar a confianga do
outro porque é assim que temos que lidar uns com os outros. (Haydée)

C) Expectativas que estes docentes tém sobre o futuro das comunidades ciganas enquanto
agentes de mudanga

— Algumas comunidades ciganas ainda se encontram num nivel de pobreza e de “obscurantismo” tdo

profundos, devido ao ostracismo a que tém sido votadas, que nos obrigam a tomar medidas céleres de

ajuda efectiva ainda que se corra o risco, por vezes, de alimentar o assistencialismo...
A porcaria, os piolhos, toda aquela miséria, néo é propria de uma cultura. E uma coisa propria
de uma miséria, desta e daquela miséria. Eu tenho que lutar e ajudar para que a sociedade
perceba que, ndo é digno para ninguém, manter, as suas portas, uma miséria destas. E dificil
descortinar uma forma de actuagdo, pois a miséria é tanta que ha tendéncia em ser mesmo
assistencialista. Perante a miséria, a postura ndo pode ser fingir que ndo se vé e ndo se dar.
Ha uma coisa que tenho pena, que é o estado de subdesenvolvimento e de “obscurantismo”
em que a comunidade cigana esta. Estamos a falar de uma comunidade que tem estado
fechada ha séculos, ostracizadas mesmo, com problemas de nutricdo muito grande, com
problemas de alcoolismo muito enraizado, de droga. H& muita deficiéncia devido a
consanguinidade, ha muitos atrasos de linguagem. As pessoas tém que crescer, tém que
perceber que a paternidade e a maternidade tém que ser responsaveis. E portanto, se criar
familia, tem que ter condigbes para a manter. (Lucrécia)

Eu sempre achei que os ciganos eram uma minoria quando comparados com outras minorias.
Eu assumi que eles néo tinham tido investimento absolutamente nenhum. E achei que valia a
pena mudar mentalidades. Mas néo tinha a nogdo até onde e tao fundo eles estavam. Eu
achava que numa década se resolvia o problema. Eu néo tinha a nogéo que eles estavam téo
afastados, tdo longe das necessidades basicas. Eu achava que com uns toques aqui e uns
toques acola... N6s tinhamos um pais em que 0s ciganos néo tinham estatuto algum.(Pedro)

— Os efeitos perversos do assistencialismo para fazer face a pobreza extrema em que algumas
destas pessoas ainda se encontram...



Com o RMG, descontrolou-se tudo. Foi um *boom” da etnia cigana a ir a escola. Nos
deixdmos de saber quem passava a ir por opgéo ou por obrigagéo, se tinha sido conquistada
ou se tinha sido obrigada. Com o RMG passou a ser obrigatério ir @ escola. Depois, nés
préprios, ja assumiamos que a etnia cigana e RMG estava tudo ligado. Mesmo os que ndo
eram passaram a ser requerentes do RMG. Com o RMG, apareceram tantos, tantos, que eu
néo fazia ideia que eles estavam daquela maneira. E, aquela ideia que eu tinha, que o Estado
nunca tinha investido nada e que tinha feito um pouco por deixa-los la estar esquecidos, foi
verdadeira. Eu acho que, quando se langou esta medida, ndo se lembraram deles, e eles
devem ter sido um grande handicap para a medida. E se eles proprios quisessem, dentro da
deseducagdo que o pais lhes tinha dado, ou seja, do desinvestimento a que tinham sido
votados, eles podiam ter estourado com isto tudo. Desde o problema das triplas moradas até
a héo declaragéo de rendimentos. Ser cigano, era estar ca em baixo, na lama da sociedade.
Em Portugal, foi 14 que o cigano foi parar. Portanto, quando apareceu 0 RMG, eles podiam e
tinham direito a ele, mas ndo preenchiam os requisitos minimos que o sistema queria que
eles preenchessem. Ai funcionou a “ciganice”. Haver ciganos a receber chorudas quantias, se
calhar aqueles que ja tinham atingido um patamar elevado, em que ja tinham entrado no
nosso sistema e os outros, de mais “baixa estirpe”, andarem ai a receber prestagbes de
miséria e ndo conseguirem fazer valer os direitos deles. Dai eles virem dizer: “outros ciganos
recebem tantos contos e nés...” e virem fazer as contas dos contos! (Pedro)

Depois da implantagdo do RMG, foi uma corrida louca & escola e a escola néo teve, nem tem,
condi¢cbes para acolher e trabalhar com a natureza dos problemas que lhe chegaram.
(Lucrécia)

S6 que eu acho que ndo é o RMG que estéo a dar as pessoas de etnia cigana, para mim,
isso néo é uma forma de ajuda. E uma forma de ajuda, entre aspas, porque obrigar as
pessoas a frequentar a escola, ndo acho bem. O RMG devia ser para ajudar as pessoas mas
devia haver outras estratégias. Sei eu I4 quais? As pessoas que ja tém cinquenta anos?!
Obriga-las a ir ler e escrever?! Acho simplesmente ridiculo! Se eles quiserem tudo bem, agora
obrigar por obrigar!? Acho que n&o. Portanto eu acho que, se calhar, as pessoas de mais
idade... E eu acho isto para com a toda a gente, ndo é s6 as pessoas de etnia cigana.(Inés)

— O intenso desejo que estes docentes manifestam em emancipar o povo cigano confronta-se com a

necessidade de empowerment e com o nivel de “obscurantismo” em que ainda se encontram alguns

grupos ciganos. Trata-se de um dilema por resolver...
Eu estou desejando que, dos grupos ciganos, Saiam pessoas que tenham o nivel de
compreensédo e de possibilidade democratica de pertencer, por exemplo, a uma associagao e
de poder estar e de dizer o que se quer sem estar centrado apenas naquilo que realmente
eles estéo a exigir neste momento que é uma casa, ou 0 RMG, ou... E ainda esse o nivel de
preocupagdo. Estamos a falar de pessoas que lutam diariamente pela sobrevivéncia, pela
comida do dia-a-dia, e pelo remédio para tratar a doenca que naquele momento tém. E muito
complicado. Eu gostaria muito que houvesse mais pessoas que olhassem para ali [bairro da
Esperanga em Beja] com um olhar de poder agir de uma forma diferente. Temos, ali, muitos
atrasos, muitos problemas. Defendo a cultura cigana, ajudo, tenho investido, tenho estudado
e tenho defendido. Agora ndo posso é ser avestruz e, la por serem ciganos deixar de ver que
tém que crescer! E, acredito que, um dia, 0s ciganos vdo perceber que tém que ter um
minimo de instrumentos para fazer um trabalho na sociedade, de ir desenvolver um trabalho,
que tém que ser responsaveis na paternidade e que tém que ter o niimero de filhos que
podem, e, se calhar, ndo podem ter. (Lucrécia)

Eu acho que, no momento actual, a juventude cigana, as raparigas Solteiras sobretudo, e as
jovens casadas também, sdo uma geragdo muito sofredora. A evolugdo que temos e 0s
direitos que, felizmente, vamos adquirindo — nés mulheres e até a abertura do povo cigano,
que esta de facto mais aberto para a sociedade do que estava — faz com que eles se
confrontem mais depressa com aquilo a que os outros, as mulheres néo ciganas, j& tém



direito e elas ainda néo tém. Sujeitam-se a critica e a condenacgao [ao virem para a escola, ao
quererem mudar]. Dai eu achar que esta geragdo de jovens, no momento actual, é muito
punida, sofredora porque é um momento de confronto, que antecede a mudanga. (Diana)

— A perspectiva de intervengdo social, visando a emancipagdo das comunidades ciganas que

conhecem, passaria pela educagdo, pela instrugdo, pela formacdo, visando a melhoria das suas

condigdes de vida...
Parte da vida deles tera que passar pela escola porque, da forma como a sociedade esta,
eles tém, ao menos, que aprender a ler e a escrever. Eles s6 tém é mesmo que aprender a
ler e a escrever para poderem ter outras profissoes, porque, como comerciantes, ndo véo ter
grandes possibilidades de continuar, com a proliferagdo de centros comerciais e de
supermercados. Eles fazem parte da nossa sociedade e tém que se adaptar. E nés, também,
temos que nos adaptar a eles. Temos que deixar de 0s ver como ciganos que roubam, que
vendem droga. Mas nisso acho que os meios de comunicagdo social tém tido muita influéncia
nessa imagem negativa deles, fazendo do cigano mais cigano do que aquilo que ele é,
associando-o ao contrabando e a droga. O futuro do cigano ndo vai ser muito diferente do
nosso. Ele vive numa sociedade que ndo sabemos para onde vai € 0 cigano vai continuar a
acompanhar a nossa sociedade. (Maria)

Muitos ha, felizmente, que tém condicbes monetarias, as vezes, superiores a outros sem
serem da etnia cigana, que deveriam aproveitar para tirarem um curso, para terem um nivel
académico mais elevado. E s6 com escolaridade, com diplomas, é que eles poderiam fazer a
tal revolugdo que eles querem fazer no seio deles. Porque, enquanto andarem s6 a venderem
com a alcofa a fugir da policia ou s6 a venderem com a carrinha, ndo chegam aquelas
instancias, aqueles lugares onde, realmente, podem impor-se como, por exemplo, na
Assembleia da Republica, e termos, mais tarde, um deputado que fosse. Sim senhor, de etnia
cigana, porque ndo? Desde que ele atingisse 0s niveis académicos necessarios para la poder
reivindicar e melhorar as suas condigbes de vida. (Diana)

Eles estéo cada vez mais pressionados pelas nossas estruturas e ndo conseguem sobreviver,
Eles terdo mesmo que se adaptar, com as margens de manobra que lhes deixam ter. Isto é
tudo muito complicado. Nés temos o dever de ser melhores pessoas e de tentar que 0s
outros, pelos menos, possam optar. E depois, a escolha sera deles. Mas quando esta tudo
cortado a partida, & muito complicado. (Catarina)

E a tal coisa que, para ajudar a nascer a crianga, cujo parto esta dificil, o Rui d’Espiney
costuma dizer: “E preciso agarrar 0 pé que esta mais @ mdo ou a méo que estd mais ao pé”.
Tudo o que vier a rede é peixe para ajudar este povo, porque é fundamental intervir. E, para
isto, é preciso ter-se um certo nivel de instrugédo e isso é que tem que ser trabalhado. E é
para isso que trabalhei e ¢ para isso que vou continuar a trabalhar e que tenho posto gente
ao barulho. (Lucrécia)

Parece, pois, que o0 estado de pobreza, de “obscurantismo” e de ostracismo em que alguns grupos
ciganos ainda se encontram e contra o qual se deve intervir urgente e globalmente, conduz-nos a
reflectir muito cuidadosamente sobre a existéncia de fronteiras muito ténues entre a aculturagdo e a
emancipagao nos processos de desenvolvimento a desencadear junto deles, através de projectos
concebidos com e/ou para a sua promogao.

Existe a “crenca”, por entre os entrevistados, de que a emancipagdo do povo cigano passa pela
escolarizacdo das criangas e pela formagdo e/ou reconversao profissional dos jovens e dos adultos.
Contudo, como foi visto em “A escola que temos” (Capitulo Ill), a escolarizagdo e a formagao que
temos ndo serve, nem 0s ciganos, nem 0s ndo ciganos. Dai a importancia da existéncia de espagos



“alternativos de intervengdo educativa” (Capitulo V) promotores da democracia participada e da
convivéncia intercultural®.

Estamos, pois, perante um problema global da nossa sociedade em que “o problema dos ciganos é
indissociavel da crise urbana, dos fendmenos de crescente desigualdade e dualizagéo social. Ou seja,
é uma questao de sociedade. Nessa medida, os problemas com os ciganos ndo sdo nem menores,
nem periféricos, nem ‘dos ciganos’. S&o 0 nosso problema” (Canario, 1999¢:10).

% Segundo Albert Garrido (1999), seria conveniente distinguir conceitos muito banalizados mas pouco clarificados, cuja ma
utilizag&o pode vir a “ferir” o povo cigano. A saber:

Convivéncia: “E a situacio mais desejada, mas também a mais dificil. Ambas as comunidades relacionam-se e crescem em
plano de igualdade, associadas a um processo de mesticagem que consolida novas formas de intercAmbio cultural. (...) Na
convivéncia evita-se a marginalizagao e respeita-se a historia, mas com demasiada facilidade se confunde com coexisténcia
quando néo com assimilagdo.” (p.69)

Relagéo intercultural: “Considerada o estrato mais superior da convivéncia e apresenta-se como um objectivo a longo prazo,
mas ndo inatingivel. (...) A relagéo intercultural implica “senhorar-se” [de “senhor” que significa ndo cigano em portugués ou
de “apayar-se” de payo que significa ndo cigano em espanhol] para os ciganos e “aciganar-se” para os nao ciganos” (p.70).
Estaremos perante a mesticagem?

Coexisténcia: “As periferias de algumas cidades estdo cheias de exemplos sangrentos de guetos que obedecem a uma ideia
inequivoca de coexisténcia” (p.69)

Integragéo: “N&o desejam integrar-se porque significa perder as marcas da sua identidade” e s6 aderem a este conceito se
significar facilitar o seu acesso & educagéo, ao trabalho, & habitagdo, a salde, mantendo sempre os tragos da sua cultura
(p.66). (...) Integrar-se significa “integrar-se num sistema que ja esta arbitrado, algo bem diferente da convivéncia que garante
o respeito por todas as culturas em plano de igualdade, a mesticagem e o sincretismo” (p.101-102).

Tolerancia: “Pode dizer-se que se tolera 0 que ndo se gosta, mas que se tem de suportar. Apenas esta disponivel para tolerar
quem goza de uma posicdo de superioridade. Ao invocar a tolerancia no contacto entre culturas consagra-se o principio de
desacordo - tolera-se o que é incomodo, mas que ha que respeitar, a0 mesmo tempo que se admite implicitamente o
desconhecimento mutuo das culturas per saécula saeculorum, uma vez que a tolerancia néo incorpora o seu conhecimento,
mas apenas o respeito “por boa educagédo” ou por ser “politicamente correcto”. (p.72)



CONSIDERAGOES FINAIS

Na tentativa de sintetizar os saberes produzidos e relembrando os eixos orientadores da pesquisa,
apresentam-se algumas das conclusdes (de entre muitas outras) possiveis a que se pode chegar ao
ler o presente estudo.

Para responder a questéo central “compreender de que modo o contacto de profissionais de educagdo
(professores do 1° ciclo do ensino basico e educadores de infancia) com pessoas de etnia cigana
(criangas, jovens e adultos) alterou as suas concepgdes e 0s seus modos de agir nos processos de
escolarizagédo e educativo®, socorremo-nos de trés eixos de anélise contidos nesta questéo global, as
quais foram sendo, progressivamente, respondidas, pensamos, através dos varios capitulos
apresentados, povoados que foram sendo de reflexdes e sentimentos explicitados pelos varios
protagonistas entrevistados.

Assim, a questdo “Em que consiste, especificamente, 0 processo de aprendizagem de “saber lidar
com” pessoas de etnia cigana?” atrevemo-nos a afirmar que se trata de uma aprendizagem que
implica uma postura de “escuta sensivel’, de permeabilidade as situagdes e aos outros, de respeito
profunda e genuinamente sentido pelo outro, que nos permite aceder as suas racionalidades e aos
seus sentimentos. Esta postura exige do profissional uma atitude simultaneamente vigilante e solta em
relagdo a si proprio, em ordem a:
- por um lado, se auto-analisar sobre 0s seus preconceitos, esteredtipos, medos, anseios, de modo
activo, e perceber que a sua sensibilidade e a sua racionalidade filtram todas as mensagens emitidas
ao outro efou recebidas do outro, influenciando-as e modelando-as interactivamente;
- e, por outro lado, permitir autorizar-se, improvisar-se, arriscar-se na relagdo e/ou compromisso com o
outro, isto &, estar suficientemente aberto ao outro e seguro da sua capacidade de estabelecer uma
relagdo de confianga. Relagdo essa que os vai transformando reciprocamente.
Esta atitude permitiu aos protagonistas entrevistados, aceder aos pensares e estares de pessoas de
etnia cigana através de um olhar renovado, revelador de aspectos mais pessoais € singulares — da
ordem da pessoa que habita o cigano - e de aspectos mais gerais — da ordem dos colectivos ciganos —
atribuindo-lhes caracteristicas culturais. Percebeu-se um nitido trabalho interior, elaborado por cada
um dos protagonistas, no sentido de compreender o outro através de um “despir-se” de preconceitos e
de um “atrever-se” a ser e a estar com o outro, favorecendo a desmontagem de esteredtipos e a
vivéncia de experiéncias emocionais positivas € intensas até aqui ndo suspeitadas. O confronto com o
outro diferente direcciona o nosso olhar e obriga a olhar-se a si mesmo através do olhar do outro,
obriga a descentrar-se e a adoptar, ainda que temporariamente, a perspectiva do outro. Esta atitude
que esta na base de qualquer dialogo que se quer intercultural, € também designada por empatia.
Uma questdo derivada desta concepgao conduz-nos a devolver a pergunta: “sera que o processo de
aprendizagem de saber lidar com pessoas de etnia cigana € substancialmente diferente do processo
de aprendizagem de saber lidar com outras pessoas diferentes, sendo essas diferencas da ordem de
outras minorias, sejam elas culturais, étnicas, fisicas, psicologicas, sociais, etc..?”
No intimo da investigadora, radica a convicgéo (aqui confirmada, julgamos, pelos varios contributos
dos entrevistados/protagonistas) de que a vivéncia de diferengas gritantes pode conduzir-nos a um
processo de consciencializagdo mais célere de que se deveria estar mais atento as diferengas menos
salientes, por um lado, como t&o bem o explicitou a Ana:
“Porque, noutros sitios, ndo quer dizer que ndo sejam diferentes, mas [aqui e com 0s ciganos]
S840 coisas que te saltam logo a vista assim, no primeiro dia que chegas. Entdo a tua
tendéncia é uniformizar um bocadinho mais. E, se calhar, so te apercebes dessas diferengas
ao fim de um tempo. E ali, ndo. Séo coisas que saltam-te logo a vista e que, no fundo, nos
ajuda um bocado a, logo de inicio, tomar essa atitude.”

E, por outro lado, que o processo de aprender a lidar com pessoas de etnia cigana n&o difere,
significativamente, do processo de aprendizagem em lidar com pessoas diferentes de nds, porque, no
limite, trata-se de aprender a ser e a estar consigo préprio, de aprender a lidar com as suas proprias
limitagdes descobertas através do confronto com o outro. Parafraseando Marie-Christine Josso, trata-
se, no fundo, de um processo de “caminhar em direccao a si mesmo”.



Este trabalho interior sobre si mesmo, também designado por Gaston Pineau de autoformagao,
conduz-nos a questédo seguinte: “Que transformagdes pessoais e organizacionais ocorrem e como S&o
percepcionadas pelos profissionais?” Arriscamo-nos a afirmar que as transformagdes organizacionais
ocorridas (e aqui descritas no capitulo 1V) sdo da ordem das mudancgas adaptativas empreendidas em
resposta as “coisas que nao funcionam como se estava a espera’ para aliviar 0 sentimento de
insatisfacdo ou de inquietagdo que provocam na pessoa do profissional. Se bem que estas adaptagbes
possam ser, eventualmente, apenas superficiais, elas podem, contudo, permitir que desabrochem
novas atitudes e novas dindmicas sociais, desocultando sentimentos, valores e racionalidades nunca
antes suspeitados, provocando uma mudanga mais profunda, mexendo nos valores e racionalidades
mais arreigados, proporcionando mudangas conceptuais. Por outras palavras, as mudancas
adaptativas — organizacionais - podem vir a propiciar o himus necessario a ocorréncia de mudangas
qualitativas — pessoais - mais profundas. Essas transformagbes qualitativas ou pessoais,
correspondem a resposta dada a questao anterior sobre “qual o processo de aprendizagem de saber
lidar com pessoas diferentes?” Estar permeavel ao outro, deixando-se transformar pelo outro e pelas
situacbes, sendo um processo de autorizacdo e de improvisagao de si, permite, simultaneamente, as
situacBes e aos outros transformarem-se numa relagéo interactiva e dialéctica.

Neste sentido, as mudangas organizacionais - modalidades alternativas de intervengédo educativa —
abordadas neste estudo (Capitulo IV), constituiram o ambiente ecoformativo (ecologia social) promotor
de transformagdes pessoais ocorridas nos profissionais e respondem a questdo “Que situagdes,
acontecimentos e/ou contactos sdo propiciadores ou promotores dessas transformagbes?’
Consideradas as descri¢des apresentadas destas modalidades e das reflexdes e sentimentos que
provocaram nos seus protagonistas entrevistados, pode depreender-se que o ambiente
proporcionador das transformagbes experienciadas caracterizam-se, pensamos, por serem,
essencialmente, espacialidades e temporalidades flexiveis, abertas aos imprevistos e aos acasos,
incertas, intensas, densas, fluidas, aceleradas e simultaneamente dilatadas no tempo, no seio das
quais é-lhes permitido ir acontecendo (tecer com), colocando a pessoa do profissional num
permanente estado de alerta, de vigilancia de si proprio, interpelado a cada instante, exigindo-lhe uma
atitude, simultaneamente, atenta e solta, reactiva e activa (adaptativa e conceptual).

Pode colocar-se a questdo “sdo modalidades de intervencdo educativa alternativas de qué?” Das
organizagdes burocraticas e tecnocratas, rigidas e fechadas, (as escolas) que ndo favorecem o
acontecer (o chamado happening) da pessoa que habita tanto o profissional como o destinatério (ou
utente, ou formando, ou aluno, ou...). De facto, lidar com o acontecer, com o acaso, com 0 que nos
incomoda, com o “que n&o estava previsto”, com “o mau feitio dos outros” (iris), exige que as pessoas
que lideram o processo educativo, ndo se coloquem no papel de detentores do poder e do saber.
Estas modalidades alternativas podem, por isso, servir de espagos facilitadores da convivéncia
soltando e desmontando os preconceitos, promotores do dialogo intercultural, garantindo,
efectivamente, o exercicio de pequenos poderes e a partilha e a troca de pequenos saberes.
Pequenos é certo, pois estd-se ao nivel do micro-sistema, mas poderosissimos nas suas
consequéncias quotidianas e continuadas, porque assentam nos valores e nas crengas que enformam
toda a mudancga que se quer central e profunda (conceptual).

Se, “s6 no contacto estou a aculturar” (Lucrécia) seria, entdo, nestes espacos alternativos que se pode
correr o risco de aculturar visando e vivendo a emancipagao do outro, sendo que a emancipagdo do
outro implica também saber renunciar/ceder os seus proprios poderes e saberes, ou melhor, saber
partilha-los e troca-los, mesmo que a situagao nos incomode, que nos sentimos ameagados € que nos
torne inseguros. Ha, pois, que saber lidar com as nossas proprias limitagdes sem as projectar nos
outros.

Por outras palavras, trata-se de “ser e deixar ser/acontecer” e em vez de “ser ou deixar ser/acontecer”.
Acontecer no sentido de “tecer com” os outros os fios de uma malha de relagbes assente na
emancipacao de todos e de cada um ao mesmo tempo. Pelas implicagdes que traz o trabalho de juntar
(e) (ou de conviver) torna-se muito mais exigente do que o trabalho de separar (ou) (ou de negar ao
outro 0 seu espago e 0 seu tempo) para todos os intervenientes do acto educativo. Exige formas
conceptuais novas de organizar e gerir 0s espagos e 0s tempos que promovam o dialogo, evitem o
encapsulamento, o estilhagar ou o dilacerar de identidades que né&o tenham outra alternativa, para



evitar a humilhagao ou a rejei¢éo, se nao optar por ser ou néo ser, estar ou néo estar. No fundo, ¢é ser-
se bicultural, ou melhor poliglota e policultural, é saber conviver, é saber lidar com as multiplas facetas
que constituem a nossa propria identidade e que vao construindo a nossa personalidade e a dos
outros. Neste sentido, estes espagos alternativos podem contribuir para que as pessoas de etnia
cigana aprendam a descobrir-se (no sentido de revelar-se desvelando-se), a continuar sendo ciganos
e também cidad@os portugueses, por um lado, e, por outro lado, para que os docentes se
redescubram enquanto pessoas que habitam o profissional e também enquanto cidaddos
participativos e solidarios.

Para finalizar, gostaria ainda de partilhar com o leitor algumas (entre muitas) das fragilidades que o
presente estudo encerra:

1° O facto da investigadora ter aproveitado esta oportunidade (Mestrado em Formagéo de Adultos)
para reflectir sobre as suas “impressfes’, ainda que longamente construidas, encaminhou-a,
certamente, no aprofundamento de algumas das suas conviccbes sobre a problematica da
escolarizagéo das criangas de etnia cigana, salientando umas em detrimento de outras.

2° O facto da investigadora se assumir, acima de tudo, enquanto educadora de infancia, animadora
comunitaria e agente de desenvolvimento e de mudanca, profundamente ligada a praxis, determinada
em fazer deste estudo uma homenagem a todos os docentes que aprenderam a lidar com as pessoas
e as situagdes “que ndo funcionam como se estava a espera” mas que lhes souberam “dar a volta”,
guiou-a na sua problematizag&o.

3° O facto da investigadora abordar pela primeira vez a metodologia escolhida — abordagem biografica
— enviesou, ainda que conscientemente, tanto os processos de recolha como de tratamento das
informag6es aqui partilhadas pelos sujeitos-actores entrevistados.

4° O facto da informagao recolhida ser muito volumosa e rica, obrigando a investigadora a estabelecer
prioridades € em nao aproveitar todas as possibilidades e potencialidades de estudo que as
entrevistas deixaram entrever, permitiu antever que muitas outras andlises sdo susceptiveis de se
elaborarem com base em toda a riqueza das informagdes partilhadas pelos entrevistados.

5° O facto de, por um lado, a investigadora também ter partilhado, com os entrevistados, algumas das
experiéncias aqui descritas, assim como ja ter reflectido, em tempos, sobre elas, influenciou as
interpretagbes dadas as in(trans)formag¢bes partilhadas. E, por outro lado, a investigadora ter
construido e manter uma relagdo de amizade, tanto com pessoas de etnia cigana como com 0s
entrevistados, direccionou o seu olhar na analise ensaiada ao longo do estudo.

Estas duas circunstancias, embora possam ser consideradas limitagdes por alguns “puristas”, também
podem ser encaradas como uma das potencialidades deste estudo, assegurando-lhe a autenticidade
vital dado nao existir “conhecimento” divorciado da subjectividade da pessoa que o experimenta,
tornando-se num potente recurso. De facto, estas particularidades podem, também, ser encaradas
como uma das suas ancoras mais seguras, uma vez que os conhecimentos produzidos ao longo do
presente estudo, ndo o poderiam ter sido, se tal modo de conhecimento experiencial € emocional ndo
tivessem ocorrido e germinado na mente (na acepcdo abrangente que “mind” tem na lingua inglesa)
da investigadora, impelindo-a a encetar este desafio académico de aprofundar a sua experiéncia
profissional, desafiando outros a fazé-lo, colectivizando a sua (auto)biografia profissional. Sobre esta
forma de conhecimento emocional, evidenciado ao longo do estudo, Eduardo Sa (2002:4) também nos
ajuda a reflectir sobre o seu contributo:
“As competéncias cognitivas, destituidas do invélucro emocional, no fundo, sdo muito mais
uma defesa que as pessoas utilizam no sentido de exprimir um conjunto de manifestagbes
que muitas vezes néo estdo suficientemente elaboradas. (...) A inteligéncia é sempre ler por
dentro e ler nas entrelinhas. Nessas circunstancias, a inteligéncia é sempre, e so, este registo
emocional que permite ndo so6 ser capaz de dissertar sobre as coisas mas descobrir formas
simples de as tornar fundamentais para o nosso crescimento. (..) As emogbes [e



consequentes ressonancias afectivas’” sdo, no fundo, os condimentos que ajudam a
aprofundar os conhecimentos.”

Todavia, apesar de todas estas limitagbes e de outras tantas fragilidades que lhe possam ser
apontadas, fazer este trabalho constituiu, acima de tudo, mais uma oportunidade de consolidar e
colectivizar saberes construidos e conceitos intuitivamente apreendidos em contexto de trabalho, por
um lado, e, por outro, de dar voz aos inumeros docentes anonimos, protagonistas de experiéncias
inovadoras e emancipadoras que proliferam por este pais fora, nos intersticios e margens de liberdade
que o sistema educativo ainda vai permitindo.

Em jeito de conclusdo escolhi dois poemas de José Régio que ilustram, por um lado, a complexidade
da construgéo da pessoa, feita de pedagos de todos e de cada um com quem se cruza ou com quem
percorre caminho;

Deixem-me! Deixem-me ser tantos quantos sou

Cada um de vds agarrou uma das minhas faces — a que mais lhe agradava ou era mais

Sua; e comegou a negar as outras do prisma.

Ou eu sou o prisma de ndo sei quantas faces...ndo sei

Bem me basta ser tantos, que ja nem posso, as vezes, com tantos que sou!

Mas deixar de ser tantos também o ndo posso. Também ndo posso fechar as mais

janelas, ficar-me a olhar s6 por uma.

Sei que ndo posso porque ja o tentei. “Sera um descanso” — pensava. Mas vinha o

vento, vinha a lua, vinha a chuva, vinha o sol...até a poesia vinha. Tudo batia nas

janelas fechadas e entrava pelas frinchas. Descanso? Néo tinha nenhum.

Abri todas as janelas! Entre o que quiser.

E agora sois vos a querer, na mesma, fechar todas menos uma, cada um a que mais lhe

agrada ou tem por mais sua.

Como poderei eu satisfazer a cada um de per si e a todos?

Prefiro satisfazer a todos e a mim prprio sem agradar a nenhum.

E, por outro lado, a fragilidade das teorias e das doutrinas quando desligadas da complexidade da vida
que, na sua diversidade, nos constréi e nos edifica como seres Unicos...

Declaragao

Teorias s&o brinquedos

Que, por mim, ndo tomo a sério.
Tomo a sério 0s meus enredos.
Crer...s6 sei crer no Mistério.
De doutrinas ndo me importo!
Sinto-me bem no mar alto.

S6 me recolho ao meu porto.
Convidam-me, e sempre eu falto.
De escolas, ndo sou aluno.

Se comunico, é em verso.

Sou muito diverso,

Sou uno.

Em jeito de “improvisacdo educativa” deixo ao leitor alguns produtos da “escuta poética” (Barbier,
1997) que estas vivéncias fizeram brotar na pessoa que habita a investigadora:

57 0 sentimento é uma espécie de compreens&o intuitivo-afectiva da complexidade da realidade do conjunto de um sistema
de relagdes humanas” (Barbier, 1997)



Pedagos de vida

Hoje sei

que sou feita de pedagos de cada um

que cruzou o meu caminhar.

Hoje sei

que amanha farei parte da vida de cada um
que se tiver enleado no meu sentir.

Hoje sei

que 0 meu caminho

estd em cada olhar

em cada riso

em cada suspiro

em cada lagrima

em cada raiva contida

que despertei ou que em mim despertaram.
Hoje sei

mas houve tempo em que ndo queria saber
que afinal sou feita de pedagos

de outras vidas

de outros sentires,

de outros pensares,

de outros caminhares.

E quando o descobri,

uma perfeita harmonia de mim se apoderou.

Manhas de Mercado

Sentada no chéo,
estas em meu colo
enroscada....

Que vens tu buscar?

Perguntas...

N&o sei responder.
Envolvo-te no meu sentir,
Devolvo-te a minha busca,
E juntas encontramo-nos,
Nos caminhos dos sentires,
Nas sendas dos siléncios,
Na plenitude das cumplicidades...

E em ti me encontro

E em mim te encontras

E fazemos deste momento
Um intenso sabor

de um profundo saber

que descobrimos as duas.



Menino cigano

Num canto do meu corag&o guardo
o brilho dos teus olhos,

a entrega do teu sorriso,

a avidez do teu abrago,

a agilidade do teu corpo,

a curiosidade do teu siléncio.

Cada instante

que contigo passo,
aprendo a saborear

a curiosidade do teu olhar,
a agilidade do teu siléncio,
a avidez do teu sorriso,

a entrega do teu abraco,

0 brilho do teu movimento.

Cada momento

que comigo passas,
aprendo a mergulhar

no interior do meu olhar,
do meu siléncio,

do meu sorriso,

do meu abrago,

do meu movimento.

Em cada desafio

que me langas,

em busca de ti em mim,
reencontro em ti
pedagos de mim

que em ti busco.

Agora, sei
que o teu olhar
0 teu siléncio
0 teu abrago
0 teu sorriso
o teu corpo
alumia e aquece
0 canto do meu coragao.

In Val-do-Rio, Mirna (2002), Dangando a Vida, Settbal: MJ Real Imo Editora



POSFAcCIO

N&o queria terminar este trabalho sem deixar de dirigir algumas palavras de agradecimento:
— a todos e cada um dos docentes aqui entrevistados, pela abertura de espirito e disponibilidade

temporal com que se prontificaram em colaborar neste estudo, demonstrando uma capacidade (ja
suspeitada) de “improvisacdo educativa” e de “escuta sensivel’;

ao Rui d’Espiney, por ter sabido escutar os meus siléncios, demonstrando uma inesgotavel
capacidade em “desencadear a vontade de falar sem ser explicito” (retomando a expresséo de Ana),
proporcionando-me 0 espago e 0 tempo necessarios para a descoberta do significado “quando a
familia vai em passeio, deve acertar 0 passo pelo que vai atras”, por me ir animando quando, por
vezes, 0 desalento (afectivo) e a confusdo (intelectual) me assolavam, revelando-me sempre “pontos
luminosos”, e, sobretudo, pelo seu contributo na discusséo de varios dos conceitos aqui abordados;

ao Rui Canario, por me ter proporcionado a possibilidade de pronunciar as minhas (ja longamente
amadurecidas) impressdes/intuicdes, desafiando-me a empreender este exercicio académico,
permitindo-me ser, acima de tudo, uma educadora e animadora comunitaria mais reflexiva; e ao
Projecto ESTER por proporcionar a possibilidade da sua publica¢do/divulgacao;

a Teresa Fernandes, por ter sido uma companheira incansavel nestas andangas (de promogao das
comunidades ciganas e de transformagdo da escola que temos), que me inspirou a iniciar esta
caminhada académica, através do seu préprio exemplo, e também pela sua disponibilidade e
paciéncia em rever a tese, nomeadamente o capitulo sobre a socializagdo nas comunidades ciganas;
a Teresa Vergani, por me ter acompanhado nesta rigorosa tarefa intelectual (e também afectiva),
soprando-me o fo(l)jgo energético de quem escuta sensivelmente a vida na sua complexa
transversalidade e que, muito gentilmente, me cedeu a tapegaria “Aves Nomadas” [titulo por mim
atribuido] que ilustra a capa desta publicagao;

a Irene Santos, pelo trabalho minucioso que requer uma revisao da versao académica de uma tese de
mestrado, ajudando-me no processo do seu ajustamento para uma versdo de mais facil leitura,
aliviando-a de alguma linguagem hermética propria do “eduqués”;

a todas e a cada uma das pessoas de etnia cigana com quem tive o privilégio de conviver, revelando-
me (um pouco) a sua fascinante e também desconcertante cultura;

aos meus familiares e, em especial, @ minha mae que, apesar dos varios imprevistos e dificuldades
que foram surgindo, sempre me transmitiram alento € me proporcionaram a tranquilidade necessaria
para abragar mais um desafio.
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