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RESUMO

Num mundo cada vez mais complexo e interconectado, a inclusdo e o sucesso
académico das criangas migrantes tornam-se condi¢ao essencial para o desenvolvimento
de sociedades justas, coesas ¢ inclusivas.

O presente trabalho objetiva um entendimento das complexidades inerentes a
inclusdo escolar de criangas migrantes em escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico da
Regido Autébnoma da Madeira. As vozes e experiéncias das criangas migrantes, pais e/ou
encarregados de educagdo ou tutores legais, responsaveis pela tutela e diretores de escola
irdo desvelar os desafios e as oportunidades que marcam o processo de inclusdo destas
criangas.

Recorrer-se-a a uma metodologia de pesquisa mista, com um delineamento de estudo
de caso e utilizaremos questiondrios, complementados por entrevistas semiestruturadas.
Neste estudo faremos ainda uso da andlise documental e no cruzamento destas técnicas
faremosuma abordagem de natureza intersectorial, de forma a caracterizar o processo
de inclusdo das criancas migrantes no contexto escolar.

Através da identificagdo de desafios e, também, de oportunidades, este projeto
pretende constituir um contributo para a inclusdo de criangas migrantes, para o
desenvolvimento de competéncias interculturais, estratégias pedagdgicas e promogao de

politicas publicas eficazes.

Palavras-chave: Inclusdo escolar, criancas migrantes, sucesso educativo, Regido
Auténoma da Madeira.



ABSTRACT

As the world becomes increasingly complex and interconnected, the inclusion and
academic success of immigrant children have emerged as essential condition for the
development of just, cohesive, and inclusive societies. This project aims to gain a deeper
understanding of the complexities inherent in the school inclusion of migrant children in
primary schools in the Autonomous Region of Madeira. The voice and experiences of
migrant children, parents and/or guardians, or legal guardians, public authorities and
school principals will shed light on the challenges and opportunities that mark the
inclusion process of these children.

We will adopt a mixed research methodology, using a case study design and utilizing
questionnaires complemented by semi-structured interviews. This study will also
incorporate document analysis, and through the intersection of these techniques, we will
pursue an intersectorial approach to characterize the process of inclusion of migrant
children within the school context.

Ultimately, this research seeks to contribute to the inclusion of migrant children by
identifying challenges and opportunities and promoting the development of intercultural

competencies, pedagogical strategies, and the promotion of effective public policies.

Keywords: School inclusion, immigrant children, educational success, Autonomous

Region of Madeira.
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RESUME

Dans un monde de plus en plus complexe et interconnecté, 1’inclusion et la réussite
scolaire des enfants migrants deviennent une condition essentielle au développement de
societés justes, cohésives et inclusives.

Ce projet vise a comprendre les complexités inhérentes a 1’inclusion sclolaire des
enfants migrants dans les écoles du 1ére cycle du primaire de la Région Autonome de
Madeére. Les voix et les expériences des enfants migrants, de leurs parents ou tuteurs
légaux, ainsi que des directeurs d’école réveleront les défis et les opportunités qui
marquent le processus d’inclusion de ces enfants.

Nous adopterons une méthodologie de recherche mixte, en utilisant une conception
d’¢étude de cas et des questionnaires, complétés par des entretiens semi-structurés. Cette
¢tude inclura également une analyse documentaire et, par le croisement de ces techniques,
nous adopterons une aproche intersectorielle afin de caractériser le processus d’inclusion
des enfants migrants dans le contexte scolaire.

En identifiant les defis et les opportunités, ce projet vise a contribuer a I’inclusion des
enfants migrants, au développement de compétences interculturelles, de stratégies

pédagogiques et a la promotion de politiques publiques efficaces.

Mots-clés: Inclusion scolaire, enfants immigrants, réussite educative, Région Autonome

de Madere.
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RESUMEN

En un mundo cada ves mas complejo y interconectado, la inclusion y el éxito
académico de los nifios migrantes se convierten en una condicidon esencial para el
desarrollo de sociedades justas, cohesivas y inclusivas.

Este proyecto tiene como objetivo comprender las complejidades inherentes a la
inclusion escolar de los nifios inmigrantes en las escuelas de Educacion Primaria de la
Regién Autonoma de Madeira. Las voces y experiencias de los nifios migrantes, de sus
padres o tutores legales, asi como de los directores de escuela revelaran los desafios y
oportunidades que marcan el proceso de inclusién de estos nifios.

Adoptaremos una metodologia de investigacion mixta, utilizando un disefio de estudio
de caso y cuestionarios, complementados con entrevistas semiestructuradas. Este estudio
también incluird un andlisis documental y, mediante la interseccion de estas técnicas,
emplearemos un enfoque intersectorial para caracterizar el proceso de inclusion de los
nifios y de las nifias migrantes en el contexto escolar.

Al identificar los desafios y las oportunidades, este proyecto pretende contribuir a la
inclusion de los nifios migrantes, al desarrollo de competencias interculturales, de

estrategias pedagdgicas y a la promocion de politicas publicas eficaces.

Palabras clave: Inclusion escolar, nifios inmigrantes, éxito educativo, Region Autonoma

de Madeira.
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INTRODUCAO

O fendmeno migratério, uma das marcas mais significativas da contemporaneidade,
tem vindo a exercer uma influéncia progressiva sobre as dindmicas sociais, econémicas
e culturais, a nivel mundial. A globalizagdo, aliada a fatores como conflitos armados,
crises econdémicas, ou desastres ambientais, resultou numa intensificagao assinalavel dos
fluxos migratdrios. A Europa, em particular, tem vindo a consolidar-se como um dos
destinos preferenciais da migracdo internacional, ao atrair migrantes de dispares regides
do globo, na demanda por melhores condi¢des de vida, seguranca, estabilidade e
oportunidades de desenvolvimento.

Portugal posiciona-se, neste contexto, como um relevante destino para os migrantes,
com a Regido Auténoma da Madeira (RAM) a acompanhar esta tendéncia.

De acordo com dados do SEF (2022), a populagdo estrangeira residente em Portugal
registou um aumento de 5,6% em 2021, comparativamente ao ano anterior, o que, SO por
si, poderd denotar uma crescente diversidade cultural no pais. Esta realidade reflete-se,
necessariamente, nas escolas da RAM, onde se observa um acréscimo expressivo do
quantitativo de criangas migrantes, essencialmente no 1° Ciclo do Ensino Bésico. Estas
criangas, provenientes de distintas culturas e contextos socioeconémicos, expressam-se
em diferentes linguas e deparam-se com um conjunto de desafios que extravasam o
processo de adaptagdo a um novo meio escolar. De entre as adversidades e tribulagdes
enfrentadas, encontram-se as barreiras linguisticas, as diferencas culturais, a adaptagao
curricular e, em muitos casos, o preconceito e a discriminagao.

A educagao emerge, neste cenario, como um proeminente veiculo de inclusdo social,
referencial inegavel na promogao da coesdo social e da convivéncia pacifica entre grupos
culturais dissemelhantes. A escola, em particular, desempenha uma missao capital no
acolhimento das criangas migrantes, ao proporcionar-lhes ndo apenas acesso a educacao
formal, mas, com similar relevancia, a oportunidade de desenvolver competéncias
interculturais, linguisticas e sociais, fundamentais para a plena participacdo nas
dindmicas sociais do pais de acolhimento.

O processo de inclusdo das criangas migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino
Basico da RAM assume-se, portanto, como um campo de investigacdo de iniludivel
interesse, significado e relevancia. Assim, a presente dissertacao de mestrado arroga-se o
objetivo de investigar e analisar o processo de inclusdo das criangas migrantes nas escolas

do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM, com particular foco nas praticas pedagogicas



adotadas e nas politicas e medidas publicas implementadas. Pretende-se, desta forma,
contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva, em que a diversidade seja
valorizada como um fator enriquecedor, ndo como um problema ou elemento redutor e
onde cada crian¢a, independentemente da sua origem ou cultura, tenha oportunidade de
desenvolver, de forma plena, o seu potencial.

Nao se trata, portanto, de uma questao de minorias €tnicas ou culturais. A inclusdo
deve ser perspetivada como uma dimensdo essencial da educacdo para a cidadania
democratica, para a formacdo dos futuros cidaddos, porque, precisamente, permite o

aprofundamento e consolidagdo dos principios democraticos de justiga social.



Capitulo 1 - Problematica
1.1. Problema de investigacao

A contemporaneidade apresenta-se indelevelmente associada aos movimentos
migratérios, de escala global e com propor¢des inauditas na Histéria da Humanidade.
Estes fluxos, de complexidade profunda, atravessam as fronteiras nacionais e tecem redes
entre individuos e comunidades de dispares origens e culturas (Silva & Casimiro, 2023).
A Europa emerge, neste contexto, como um dos centros para onde fluem grandes
movimentos migratorios. Portugal, especificamente, evidencia, em conformidade com
dados disponibilizados pelo Relatério de Imigragdo, Fronteiras e Asilo (SEF, 2022),
relativo a 2021, um incremento da populagao estrangeira residente no pais, pelo sexto ano
consecutivo. Comparativamente ao ano de 2020, o acréscimo cifra-se nos 5,6% (num total
de 698,887 cidadaos estrangeiros titulares de autorizacdo de residéncia), o que
corresponde a 6,8% da populacdo estrangeira residente em territdrio portugués, valor
mais elevado registado. Assim, “de um pais fortemente marcado pela emigracio
transformou-se, na década de 90 do mesmo século, num pais muito procurado por
imigrantes para viverem e trabalharem” (Resolu¢do do Conselho de Ministros n® 12-
B/2015, 2015).

Perante este cendrio, torna-se imperativo que se consolidem esfor¢os de acolhimento,
de integracao e, sobretudo, de inclusdo social, com restrito foco na adequada inclusao das
segunda e terceira geracdes de migrantes. Este grupo apresenta, desde logo, um quadro
de necessidades e desafios intrinsecos que demandam politicas e determinagdes para a
sua plena inclusdo na sociedade (Resolugdo do Conselho de Ministros n® 12-B/2015,
2015).

No horizonte desta conjuntura de volatilidade social e econdmica, de aleatoriedade
politica e de profundas transformacdes culturais, a educacdo desponta como elemento
fundamental comprometido com o desiderato de coesdo social e de convivéncia pacifica.
A via educativa surge como mobil gerador de programas promotores da comunicacdo e
do didlogo entre estudantes de distintas culturas, crengas e religides e contribui
significativamente para a construg¢do de sociedades sustentaveis e tolerantes. A educagao
intercultural afirma-se, pois, como solugdo viabilizadora de uma educacao de qualidade
para todos (UNESCO, 2006).

Enquanto fenémeno simultaneamente transversal e profundo, a migra¢ao exige uma
analise que contemple tanto a perspetiva macrossocial quanto as especificidades do

contexto local. Deste modo, apesar da crescente literatura sobre a inclusdo de criancas
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migrantes em contexto escolar europeu, € inegavel a lacuna significativa que se apresenta
sobre as particularidades deste processo na Regido Autonoma da Madeira. A perspetiva
integrada das criangas e dos diversos atores institucionais € comunitarios mostra-se
insuficientemente explorada neste dominio. Esta realidade evidencia, portanto, a
necessidade de aprofundar a analise dos contextos especificos e das dindmicas que
intervém no processo de inclusdo das criangas migrantes nas escolas do 1° Ciclo do
Ensino Bésico da RAM.

Reconhecer a diversidade como valor fundamental para a comunidade educativa torna-
se, portanto, essencial. Sob este angulo, ¢ imperativo garantir a inclusdo plena dos alunos
migrantes no ambiente escolar, enquanto ato fundador e, simultaneamente, expressao de
uma sociedade mais justa e equitativa.

“Uma inclusdo bem-sucedida ¢ um processo continuo que requer, por um lado,
flexibilidade e adaptagdo as necessidades dos alunos e, por outro, preparagdo € mudangas”
(Direcao-Geral da Educagdo, 2024, p.5). A prossecucdo deste designio exige
simultaneamente um esfor¢co € um compromisso que assenta numa atuagao organizada e
devidamente estruturada, firmada numa inteng¢do clara, a fim de consagrar a diversidade
como principio de unido no cerne da comunidade educativa, na salvaguarda de um direito
universal e inalienavel a educacdo e a igualdade de oportunidades, conforme proclamado
na Convencgao dos Direitos da Crianga (ONU, 1989).

Assumir a escola como espaco inclusivo equivale a empodera-la como fator de
antagonismo relativamente as mais distintas formas de preconceito. Seja por meio do
espaco fisico, pedagogico ou social que configura, ou dos valores e conhecimentos que
edifica e partilha, a escola intercultural ergue-se como referéncia no contexto comunitario

e contribui para o refor¢o e consolidagdo do tecido social (Conselho da Europa, 2020).

1.2. Delimitacdo do campo de estudo

O presente ponto dedica-se a delimitagdo do campo de estudo e destina-se a
estabelecer os limites e o foco da investigacdo sobre o processo de inclusdo das criangas
migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM. Este estudo concentra-se
em trés dimensdes complementares: a perspetiva institucional, possibilitada pela
realizacdo de entrevistas semiestruturadas a um(a) representante da tutela da educacao; a
perspetiva escolar, com entrevistas semiestruturadas aos diretores e docentes titulares de
turma das escolas selecionadas; e a perspetiva das proprias criancas, por meio da

aplicacdo de entrevistas a grupo focal. A investigacao sera, ainda, enriquecida por uma
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analise documental centrada em documentos de referéncia de escolas representativas dos
onze concelhos da RAM, nomeadamente, o Projeto Educativo de Escola (PEE) e o Plano
Anual de Atividades (PAA). Esta abordagem multidimensional visa, sobretudo, construir
uma visdo abrangente e devidamente fundamentada sobre os desafios e as praticas de
inclusdo neste contexto em particular, o que permite delimitar o estudo a um campo bem
definido e metodologicamente rigoroso.

A inclusdo de um(a) representante da tutela da educagdo como informante numa
entrevista semiestruturada justifica-se, essencialmente, pelo seu estatuto enquanto figura
maxima responsavel pela defini¢do das politicas educativas da RAM. Como tal, a sua
perspetiva € fundamental para que se possa entender as estratégias regionais promotoras
da inclusdo das criangas migrantes no sistema educativo; as medidas implementadas com
vista a igualdade de oportunidades; o alinhamento com as politicas nacionais quer na area
da educagdo, quer no ambito da migragao.

Destaque-se, ainda, que esta técnica de recolha de dados podera revelar-se uma
mais-valia para a identificacao de iniciativas de apoio as escolas com maior percentagem
de alunos migrantes; para a formagao de docentes e de pessoal ndo docente no ambito da
interculturalidade e diversidade cultural e linguistica e para o investimento em recursos
que possam, eventualmente, facilitar o processo de inclusao.

O contacto estabelecido com os(as) diretores(as) das escolas, bem como com
os(as) docentes titulares de turma, viabiliza uma abordagem mais concreta ¢ proxima as
experiéncias de inclusdo ou exclusdo vividas pelos(as) criangas no ambiente escolar em
geral e, mais especificamente, em contexto de sala de aula. Neste ponto, devera ser
concedido relevo tanto a panoplia de desafios emergentes (linguisticos, culturais e
sociais), como as dindmicas que caracterizam as interagdes entre criangas migrantes e
criangas nativas. Do mesmo modo, torna-se possivel obter dados relevantes acerca da
eficacia das estratégias mobilizadas para promover a inclusdo; das dificuldades no
contacto com as familias; das limitacdes relativas a recursos e/ou planos de formacao e,
ainda, de fatores diversos que possam afetar o desempenho académico das criangas
migrantes.

Incluir as criangas de origem migrante, que frequentam o 1° Ciclo do Ensino
Bésico das escolas da RAM como participantes da investiga¢do ¢, indubitavelmente, uma
decisdo crucial e facilmente justificavel. As criangas sdo protagonistas do processo de
inclusdo escolar. Nesse sentido, as suas experiéncias e percecoes devem ser reconhecidas

como um imprescindivel contributo para que se compreenda como vivem a inclusio na
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escola. Mais do que ouvir, importa escutar as vozes das criangas, concretizar o direito de
serem ouvidas, em todas as questdes que lhes digam respeito (ONU, 1989). Além de
consolidar a relevancia e legitimidade da presente investigagdo, valorizar a expressao das
criangas migrantes permite aceder a novas e complementares perspetivas sobre as
barreiras linguisticas, culturais e sociais com que eventualmente se deparam.

A andlise documental focada em documentos relevantes no campo da organica
escolar, como sejam o PEE e o PAA, determina-se como uma componente essencial da
presente dissertacao.

Para que esta andlise seja efetiva e criteriosamente fundamentada, torna-se
necessaria uma compreensao prévia dos pressupostos que enformam cada um destes
documentos. Nesse sentido, o Projeto Educativo de Escola pode ser entendido como

o documento que consagra a orientacdo educativa da escola, elaborado e aprovado

pelos seus orgaos de administragdo e gestdo para um horizonte de quatro anos, no

qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os
quais a escola se propde cumprir a sua fun¢do educativa (Decreto Legislativo

Regional n® 4/2000/M, de 31 de janeiro, art. 3°, n°® 2, al. a)).

De forma andloga, os Planos Anuais de Atividades caracterizam-se como
“documento de planeamento, elaborado e aprovado pelos 6rgdos de administracdo e
gestao da escola que define, em fungdo do projecto educativo, os objectivos, as formas de
organizagado e de programacao das actividades e que procede a identificacdo dos recursos
envolvidos” (Decreto Legislativo Regional n® 4/2000/M, de 31 de janeiro, art. 3°, n° 2, al.
c)).

O PEE, em particular, reflete os valores e principios orientadores da escola, o seu
grau de compromisso com a diversidade e a inclusdo. Em decorréncia, o PAA permite a
identificacdo de projetos, eventos, iniciativas ou agdes destinadas a promover e valorizar
a interculturalidade e a inclusdo das criang¢as migrantes.

A exegese de tais documentos permite, portanto, clarificar os objetivos,
prioridades e estratégias da escola em relagdo ao processo de inclusao e de que forma esta
¢ abordada nos valores e metas institucionais. Permite compreender, outrossim, ede que
modo se articulam os principios gerais constantes do PEE com as a¢des concretas

previstas no PAA.



1.3. Questao de investigaciao
De que forma as praticas pedagdgicas e politicas publicas de educagdao na Regiao
Auténoma da Madeira contribuem para a inclusdo e sucesso académico das criangas

migrantes no sistema educativo regional?

1.4. Objetivos
1.4.1. Objetivo geral
e Investigar a inclusdo e o sucesso académico das criangas migrantes nas escolas
do 1° Ciclo do Ensino Bésico da RAM, através da analise de estratégias e praticas
promotoras da adaptacdo, aprendizagem e inclusdo desses alunos no contexto

escolar.

1.4.2. Objetivos especificos

e Identificar os principais desafios enfrentados pelos alunos migrantes no processo
de aprendizagem e socializa¢do nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico da
RAM, com foco em fatores como a adaptacao curricular, linguistica e cultural,
apoio emocional e integragao social;

e Analisar as praticas pedagdgicas diferenciadas e inclusivas utilizadas nas escolas
do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM, com o objetivo de facilitar a inclusdo e a
adaptacdo das criangas migrantes no ambiente escolar;

e Avaliar a eficacia das politicas publicas no contexto da RAM na inclusdo dos

alunos migrantes no 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Capitulo 2 — Enquadramento legal
2.1. A inclusido de criancas migrantes na Europa: desafios, politicas e o papel da
Unido Europeia.

A presenca de milhdes de criangas com origem migrante na Europa representa,
simultaneamente, um desafio e uma oportunidade para a sociedade europeia. A analise
dos dados demograficos sobre esta populagdo ¢ crucial para que se compreenda o impacto
da migra¢do infantil na coesdo social, na educag@o e no mercado de trabalho:

In the EU, one in four children are either foreign-born themselves or have foreign-
born parents. On 1 January 2022, around 6.6 million did not have the citizenship of their

country of residence in the EU. Almost three out of four of these children lived in



Germany, France, Italy or Spain, the countries hosting the largest number of non-national
children in absolute terms (Orav, 2023, p. 1).

Este cenario coloca em evidéncia a relevancia da integragdo e inclusdo de criangas
oriundas de contextos migrantes, uma questdo amplamente abordada pela Comissdo
Europeia. No relatorio 4 Integragdo de Alunos de Origem Migrante nas Escolas da
Europa: Politicas e Medidas Nacionais. Relatorio Eurydice (2019), a questdo da
integracdo parte de uma interrogagdo fundamental: “por que razao a integracao de alunos
de origem migrante nas escolas representa um topico importante?” (Comissdao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2019, p. 9).

Antes de focar a andlise nas possiveis respostas a esta interrogagdo, ¢
aconselhavel, em prol da inteligibilidade dos conceitos mobilizados, que se chegue a um
entendimento quanto ao que se concebe como crianga migrante. Assim, incluem-se, nesta
no¢ao, tanto os(as)jovens ou as criangas recém-chegados(as), como os(as) de primeira ou
segunda geracdo ou, ainda, aqueles(as) que regressam, independentemente das razdes que
presidiram a sua deslocagao:

As razdes que os levaram a emigrar (econdomicas ou politicas, por exemplo)

podem variar, tal como o seu estatuto legal — podem ser cidaddos, residentes,

requerentes de asilo, refugiados, menores ndo acompanhados ou migrantes em
situagdo irregular. A extensao da sua permanéncia no pais anfitrido pode ser curta
ou longa e podem ter, ou ndo, o direito de participar no sistema de educacgao formal
do pais anfitrido. A definicdo abrange criancas e jovens migrantes de paises

internos ou externos 2 UE (Comissdo Europeia/EACEA/Eurydice, 2019, p. 11).

Definido o conceito nestes termos, a Comissdo FEuropeia (Comissdo
Europeia/EACEA/Eurydice,2019) estabelece que uma integragdo adequada no sistema
educativo incrementa significativamente as probabilidades de uma crianga “atingir o seu
potencial” (Comissdao Europeia/EACEA/Eurydice, 2019, p. 9). O relatdrio sublinha, no
entanto, que este processo apresenta algumas complexidades e desafios especificos, que
podem comprometer nao apenas o desempenho escolar, mas também o desenvolvimento
integral de tais criangas. Estes obstaculos estruturam-se em trés categorias essenciais.

A primeira dificuldade assoma do processo migratoério em si: para as criangas,
frequentemente excluidas das decisdes que resultam na migragdo, tal experiéncia
representa uma perda substancial e exige um esfor¢o adaptativo consideravel. Conforme

observa Hamilton (2013, p. 174),



The psychological effect of significant cultural transition may take access to a new

education particularly challenging for migrant children. Migrant children have to

become quickly accustomed to a new language, academic rules and routines,
buildings and groups of people in order to function within their school
environment.

A segunda barreira situa-se no ambito socioeconémico e politico e abrange a
capacidade limitada dos sistemas educativos para responder eficazmente as necessidades
das criangas migrantes. A adaptacdo a uma nova cultura € a um novo sistema escolar
figura entre os maiores desafios educacionais: “adjusting to a new culture and a new
school system are one of the main challenges of education for individual immigrants, their
families, schools and the entire school system” (Synkkonen & Kyttéld, 2014, p. 170).

Por fim, menciona-se a dificuldade de participacdo efetiva destas criangas no
processo educativo. Estes desafios incluem, entre outros fatores, uma insuficiente
formacdo docente, a inadequacdo das praticas pedagogicas as necessidades linguisticas
das criancgas migrantes (Synkkonen & Kyttild, 2014), o desconhecimento relativamente
ao seu historial académico, a falta de articulacdo entre a escola ¢ a familia e o limitado
apoio a aprendizagem (Trasberg & Kond, 2017).

A inclusdo de criangas migrantes no contexto escolar configura-se como um
processo que pressupoe alguma complexidade, mas que, ainda assim, visa assegurar uma
educagdo de qualidade, a que n3o podem faltar os necessarios apoios linguisticos,
pedagogicos e psicossociais (Comissdo Europeia/EACEA/Eurydice, 2019). Este
empreendimento implica, também, que se facilite a sua adaptacdo a um novo ambiente
escolar e se criem as condigdes propicias ao desenvolvimento do seu percurso académico.
A prossecucao deste proposito determina, antes de mais, que se construa um ambiente
inclusivo e acolhedor, capaz de responder as necessidades manifestadas pelas criangas,
além de proporcionar um espago que garanta seguranca, reconhecimento e condig¢des
adequadas a uma aprendizagem harmoniosa e equilibrada (Comissdo
Europeia/EACEA/Eurydice, 2019).

Embora a responsabilidade primordial pela integracao e inclusao das criangas com
origem migrante recaia sobre os Estados-Membros, a Unido Europeia desempenha um
papel fundamental ao estabelecer um quadro comum de politicas e valores. O Plano de
Ac¢do da Unido Europeia para a Integragdo e Inclusdo 2021-2027 (Comissao Europeia,
2020), que se alinha com os principios expressos na Carta dos Direitos Fundamentais da

Unido Europeia (Unido Europeia, 2000), assume-se como uma referéncia inelutavel
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nesse dominio, ao oferecer orientagdo e apoio aos Estados-Membros, na elaboracdo das
politicas nacionais de integragao e inclusdo de migrantes. A integracao bem-sucedida das
criangas nestas condi¢des beneficia ndo apenas os individuos, mas constitui, igualmente,
a pedra de toque para a constru¢do de uma Europa mais inclusiva e coesa: “As children
who have migrant parents make up a large part of the population in Europe, their
successful integration has also an impact on the social cohesion of the EU and the general
success of its Member States” (Orav, 2023, p. 2). Assume, da mesma forma, o potencial
de mitigar os incontaveis desafios com que se debatem as sociedades modernas, de entre
os quais sdo facilmente evocaveis o custo humano e social decorrente da exclusdo, a
proliferacao de ideologias extremistas ¢ a continua descredibilizacdo que enferma os
sistemas de satde e habitagao (Comissao Europeia, 2020).

O acesso a educacdo deve ser garantido tdo precocemente quanto possivel
(Comissao Europeia, s.d.), pois ¢ condi¢do necessaria e indispensavel para uma
“participacdo frutuosa na sociedade e uma das ferramentas mais poderosas para criar
sociedades mais inclusivas” (Comissao Europeia, 2020, p. 9). Em consonancia logica, as
escolas devem consagrar-se como espago central, epicentro de integracdo e inclusdo nao
apenas das criangas migrantes, mas, com similar grau de relevancia, das suas familias.
Integrar e incluir significa, acima de tudo, chamar, convidar, convocar, isto ¢, apelar a
participagdo como principio fundamental do sucesso escolar e de uma integracao bem-
sucedida das familias. A articulagdo entre as comunidades, os servi¢os de apoio ¢ as
familias revela-se, portanto, particularmente proveitosa e benéfica para o
desenvolvimento das criangas com antecedentes migratorios (Comissao Europeia, 2020).

Em conformidade, o Plano de agdo sobre a integragdo e a inclusdo para 2021-
2027 (Comissao Europeia, 2020), propde-se cumprir cinco objetivos. Uma proposta
inaugural passa por promover uma participacdo mais abrangente das criancas migrantes
ou com antecedentes migratorios em instituicdes educativas inclusivas e de qualidade;
em segundo lugar, ¢ necessario que o corpo docente seja dotado de competéncias
pedagdgicas e recursos adequados que lhes permitam atuar com eficacia em contextos
multiculturais e multilingues e acompanhar o desenvolvimento académico destas
criangas; um terceiro proposito consiste em criar comunidades de aprendizagem através
da mobilizacdo das partes interessadas e da participag@o ativa das escolas, dos servigos
sociais e de satide e das familias; o quarto objetivo pressupde que se torne mais célere e
eficaz o reconhecimento e a validacdo de competéncias, aprendizagens e qualificagdes

adquiridas em paises terceiros. Finalmente, é essencial que se envolva os migrantes em
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programas integrados de formagao linguistica e orientacdo civica continuos, iniciados a
chegada e disponiveis ao longo do processo de integracao (Comissao Europeia, 2020).

No quadro da concretizagdo destes objetivos, a Comissdo Europeia (2020)
propde-se promover a participagdo e o sucesso académico através da criagdo de manuais,
apoio aos/as docentes, criagdo de atividades colaborativas e formacdo de técnicos/as.
Além de aperfeigoar os procedimentos e as praticas de reconhecimento de qualificagdes,
destaque-se, ainda, a cooperacao com os Estados-Membros para o desenvolvimento de
programas de ensino de linguas e projetos de intercambio.

Huttova et al. (2010) identificam quatro eixos fundamentais estruturantes da
politica europeia de integragdo e inclusdo: direitos fundamentais, igualdade e
antidiscriminacao; migragao e integragao; inclusdo social e coesao e, por ultimo, politicas
de educacao e formagdo. Este quadro tem norteado as politicas da EU, como expressao
dos principios fundamentais consagrados no Tratado da Unido Europeia, como a
“solidariedade entre os seus povos, respeitando a sua histéria, cultura e tradigdes” (Unido
Europeia, 2016b, “Preambulo”), ou o respeito pela “sua diversidade cultural e linguistica”
(Unido Europeia, 2016b, art. 3°).

Principios fundamentais relacionados com a ndo discriminag@o e a diversidade
cultural, religiosa e linguistica estdo devidamente enquadrados na Carta dos Direitos
Fundamentais da Unido Europeia (Unido Europeia, 2000), nomeadamente no que
concerne a proibi¢do da discriminagdo “em razao do sexo, raga, cor ou origem étnica ou
social, caracteristicas genéticas, lingua, religido ou convicgdes" (Unido Europeia, 2000,
art. 21) e no que tange o respeito pela “diversidade cultural, religiosa e linguistica” (Unido
Europeia, 2000, art. 22).

Ainda que a UE exer¢ca uma competéncia partilhada no ambito da migragao e da
integracdo, o que lhe permite influenciar o dominio politico por meio da defini¢do de
normas comuns, aos Estados-Membros ¢ reservada a prerrogativa de formular e
implementar as suas diretivas nacionais (Orav, 2023).

O Fundo Europeu para o Asilo, Integragdo e Migragao (FAMI) desempenha um
papel relevante no quadro de uma abordagem coordenada e eficaz no tratamento de
questdes relacionadas com o asilo, a migragcdo e a integracdo de nacionais de paises
terceiros nos Estados-Membros da Unido Europeia. Este programa contribui para a
execucao de quatro objetivos essenciais:

reforgar o sistema de asilo e acolhimento; favorecer a migragao legal e

promover a inclusdo socioecondémica de nacionais de paises terceiros; lutar contra
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a migragado irregular e melhorar a eficécia, a seguranca e a dignidade do regresso

e da readmissdo; e, ainda, aumentar a solidariedade e a partilha equitativa de

responsabilidades entre os Estados-Membros (Portugal 2030, 2023, “O que ¢&”).

De entre as entidades elegiveis para apoio, destaque-se as “entidades publicas
pertencentes a administragdo central, regional ou local; entidades privadas sem fins
lucrativos ou equiparadas; organizagdes internacionais; associagdes de refugiados ou de
migrantes; associagdes de empresarios ou de trabalhadores; entidades do ensino superior
e centros de investigacdo” (Portugal 2030, 2023, “Quem pode ser apoiado”).

A protecdo das criangas em contexto migratdrio constitui uma prioridade central
para a Unido Europeia, o que reflete o seu compromisso com os direitos humanos e a
dignidade das populagdes mais vulneraveis. Neste ponto, a Comunica¢do da Comissdo
ao Parlamento Europeu e ao Conselho: Prote¢do das criangas no contexto da migra¢do
(Comissao Europeia, 2017) destaca o estado de singular fragilidade das criangas expostas
aos efeitos traumaticos decorrentes da experiéncia migratdria e que, por essa razao, se
encontram “numa situagado particularmente vulneravel, devido a idade, a distancia de casa
e, muitas vezes, ao facto de estarem separadas dos pais ou das pessoas que cuidam delas.
Necessitam, por isso, de prote¢do especifica e adequada” (Comissdao Europeia, 2017, p.
2).

Proteger as criangas migrantes, qualquer que seja o seu estatuto, eleva-se acima
de qualquer prioridade politica. Impde-se como imperativo ético e social, compromisso
inexoravel com a justiga, a igualdade e a prote¢ao dos mais vulneraveis:

Proteger as criangas significa, em primeiro lugar, defender os valores
europeus do respeito pelos direitos humanos, da dignidade e da solidariedade.
Significa também garantir a aplicagdo do direito da Unido e respeitar a Carta dos
Direitos Fundamentais da Unido Europeia, bem como o direito internacional em
matéria de direitos humanos no dominio dos direitos da crianca. Por esta razao,
proteger todas as criangas migrantes, independentemente do seu estatuto em todas
as fases da migracao, constitui uma prioridade (Comissao Europeia, 2017, p. 2).
A UE, em colaboracdo com os Estados-Membros, tem desempenhado um papel

de destaque neste ambito. As suas politicas e medidas legislativas constituem um pilar de
referéncia para a salvaguarda dos direitos das criangas migrantes, pelo facto de abranger
aspetos como as condigdes de acolhimento, a analise dos pedidos e os processos de

integragdo (Comissao Europeia, 2017).
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Um dos desafios mais urgentes que a Unido Europeia enfrenta é a questdo dos
menores ndo acompanhados, um fendmeno que suscita problemadticas cuja importancia
abrange desde a imperiosa salvaguarda dos direitos fundamentais dessas criangas, até a
formulagdo de politicas tendentes a uma gestdo eficaz e humanitéria da situagdo. Neste
quadro, conceda-se destaque ao documento Communication from the Commission to the
European Parliament and the Council: Action Plan on Unaccompanied Minors (2010-
2014) (Comissao Europeia, 2010), que ndo apenas reconhece a complexidade associada
a problematica dos menores ndo acompanhados, mas também identifica a natureza
multifatorial subjacente as deslocagdes for¢adas de criangas que procuram sobreviver a
conflitos bélicos, a pobreza, a catdstrofes naturais, ao trafico humano e que aspiram
oportunidades mais promissoras.

A inten¢do subjacente & comunicagdo revela-se clara e irrefutavel: “there is a need
for greater coherence and more cooperation within the EU and with the countries of origin
and transit, so that the EU and Member States provide concrete and effective responses.
An EU common approach is therefore needed” (Comissao Europeia, 2010, p. 3).

Este empreendimento comum funda-se no principio de que “todos os actos
relativos as criangas, quer praticados por entidades publicas, quer por institui¢des
privadas, terdo primacialmente em conta o interesse superior da crianga” (Unido
Europeia, 2000, art. 24; UNICEF, 2019, art. 3°). Do mesmo modo, os Estados-Membros
devem assumir o compromisso de garantir, as criangas, prote¢do e cuidados
indispensaveis ao seu bem-estar e empreender as medidas legislativas e administrativas
necessarias a sua prossecucao (UNICEF, 2019, art. 3°). Trata-se, na verdade, de um
esforco comum, cuja responsabilidade deve ser repartida entre os Estados-Membros da
UE (Comissao Europeia, 2010).

Esta preocupagdo encontra respaldo na Recomendagdo da Comissdo de 20 de
fevereiro de 2013: Investir nas criangas para quebrar o ciclo vicioso da desigualdade
(Comissao Europeia, 2013), que preconiza um conjunto de iniciativas coordenadas,
orientadas pelo proposito de assegurar a protecao e a igualdade de oportunidades desde a
infancia e proporcionar, as criangas, a possibilidade de alcancar a plenitude das suas
potencialidades. Trata-se, portanto, de uma abordagem holistica e integrada, consagrada,
uma vez mais, ao supremo interesse das criancas (Comissdo Europeia, 2013), principio
norteador de uma “protecao eficaz das criangas migrantes, pondo a tonica no refor¢o da
cooperagao transnacional” (Comissao FEuropeia, 2017, p. 4). De entre as agdes

fundamentais a implementar neste quadro, destaque-se a necessidade de medidas que
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asseverem nao so6 cuidados de saude, mas também uma educagdo inclusiva, qualquer que
seja o estatuto da crianca (Comissao Europeia, 2017).

Uma inclusdo plena e efetiva pressupde, de acordo com a Comissdo Europeia
(2021), uma abordagem que reconheca as criangas migrantes como um grupo
heterogéneo, composto por individuos que carregam consigo vivéncias diversas,
apresentam personalidades singulares e possuem estilos e ritmos de aprendizagem
distintos. E, assim, necessario que os programas educativos destinados a promover a
inclusdo se adequem as especificidades dessas criancas e das suas familias. Neste
contexto, a prioridade ndo reside na imediata implementacdo do curriculo, mas antes no
tempo e no esfor¢o despendidos para compreender as criangas, as suas nacionalidades e
as culturas de onde provém.

Os dados estatisticos revelam que, em média, as criangas migrantes enfrentam
desafios académicos significativos, com desempenhos inferiores aqueles evidenciados
pelos/as colegas nativos/as, resultado provavel de escolas segregadas, insuficiente apoio
e acompanhamento do pessoal docente e condigdes socioecondmicas familiares
desfavoraveis (Comissdo Europeia, 2021). No entanto, a evidéncia destaca que, nas
escolas em que foi privilegiado um ambiente pedagdgico individualizado, as criangas
migrantes demonstraram um desenvolvimento académico notdvel, com resultados
superiores aos dos seus pares nativos: “such variation in outcomes once again underlines
the heterogeneity among all children, and why and individualised approach is
recomended” (Comissdo europeia, 2021, p. 18).

A fim de prevenir as diversas formas de exclusdo social entre as criancgas na UE,
em que se incluem as criangas em situacdo migratoria, a Comissdo Europeia (2021)
adotou a Garantia Europeia para a Infancia, instrumento destinado a garantir o acesso
pleno a um conjunto de servigos cruciais ao desenvolvimento infantil. A fim de consumar
tal designio, € necessario “prevenir e combater a exclusdo social, garantindo o acesso das
criangas necessitadas a um conjunto de servicos essenciais, contribuindo assim também
para defender os direitos da crianga, combatendo a pobreza infantil ¢ promovendo a
igualdade de oportunidades” (Conselho da Unido Europeia, 2021, “Objetivo e ambito de
aplica¢do”).

Proporcionar, as criangas em contexto de migracdo, igualdade de oportunidades
e, dessa forma, prevenir a exclusdo social, passa, em primeira analise, por garantir a
igualdade de acesso a educagdo e a qualidade de um acolhimento necessariamente

inclusivo, logo desde a primeira infincia. Deve considerar-se, porém, as dificuldades
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oferecidas por alguns fatores condicionantes neste ambito, a comecar, desde logo, pela
oferta restrita e os elevados custos associados ao acolhimento, que se constituem barreiras
quase intransponiveis para a participacao das familias com escassos recursos econémicos.
Consequentemente, estas criangas apresentam baixas taxas de frequéncia, débeis
resultados escolares e, concomitantemente, elevados indices de abandono escolar. A
resposta para este quadro amplamente desfavoravel pode ser formulada através da
prevengdo da segregacdo em contexto escolar e a adequacao da metodologia de ensino,
em linha com o preconizado pela legislagdo nacional e as responsabilidades dos Estados-
Membros em razdo dos mecanismos europeus desenvolvidos nesta area (Conselho da
Unido Europeia, 2021).

A intervencdo atempada para atenuar as desvantagens sociais € economicas desde
a primeira infincia representa um investimento estratégico a longo prazo pois, ao
promover a inclusdo e o desenvolvimento integral das criangas, o impacto manifestar-se-
4 na redugdo das desigualdades sociais e no fortalecimento da coesdo social. As
repercussoes positivas abrangem o ambito econémico, ao possibilitar, mais eficazmente,
uma integragao futura no mercado de trabalho. A garantia da igualdade de oportunidades
para as criangas migrantes constitui o fundamento de um crescimento sustentavel e
inclusivo e, portanto, alicerce de sociedades mais justas e resilientes (Conselho da Unido
Europeia, 2021).

A UE disponibiliza, ainda, no ambito da aplicagdo da Garantia Europeia para a
Infancia, um fundo de financiamento, sustentado por um montante alocado pelos Estados-
Membros, no quadro do Fundo Social Europeu (Conselho da Unido Europeia, 2021).

O quadro normativo vigente na UE estabelece que as criangas sejam, antes de
tudo, reconhecidas como tal, independentemente do seu estatuto e que lhes seja
assegurado o direito fundamental a educag¢ao, mas também a plenitude dos seus direitos
humanos:

With its shift to a child rights frame in its many documents and
communications concerning the education of migrant children, the EU started to
emphasize not only the general importance of migrant children’s education but
also a human (child) right for all children, regardless of their categorization in
migration policies, as well as the need of an intercultural and socially inclusive
approach (Jalusic & Bajt, 2022, p. 169).

Esta revisdo ou reconfiguracdo dos direitos da crianga encontra-se formalizada no

artigo 12° das EU guidelines for the promotion and protection of the rights of the child:
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All children who are capable of forming their own views must be able to
express those views freely in all matters affecting the child, with the views of the
child being given due weight in accordance with the age and maturity of the child
(Conselho da Unido Europeia, 2017, p. 5).

Este artigo encontra eco na abordagem aos direitos da crianga conforme veiculada
em General comment n°13 (2011): The right of the child to freedom from all forms of
violence (ONU, 2011), que se funda numa perspetiva holistica, enquanto coloca em
evidéncia o apoio as potencialidades e recursos intrinsecos a propria crianga, bem como
de todos os sistemas sociais em que se insere: familia, escola, comunidade, instituigdes,
sistemas religiosos e culturais.

No entanto, a concretizagdo e consolidacdo de uma abordagem inclusiva e
holistica centrada na criancga ¢, frequentemente, inviabilizada pelas politicas nacionais de
migracdo e pelos proprios sistemas educativos de alguns dos Estados-Membros (Jalusic
& Bajt, 2022). Na perspetiva dos estados nacionais, as criangas migrantes tendem a ser
vistas como “outros” estrangeiros (Jalusic & Bajt, 2022).

Uma analise ao panorama politico da UE, por um lado e as praticas de integragao
e inclusdo implementadas pelos Estados-Membros, por outro, colocam em evidéncia, de
acordo com Jalusic & Bajt (2022), um conjunto de discrepancias sistemdticas entre a
formulagao de politicas e a sua efetiva aplicagao no contexto da integracao e inclusao das
criangas migrantes no sistema educativo. A emergéncia de tais clivagens reflete, por si
s0, a auséncia de uma verdadeira integracao holistica (Dezan & Sedmak, 2020).

Também a auséncia de diretrizes claras, que orientem o processo de integracao,
resulta numa tensdo evidente entre as restricdes impostas a migragao e as politicas e as
praticas em vigor tanto a nivel nacional como no ambito da UE (Jalusic & Bajt, 2022).
Como consequéncia, os avangos positivos verificados nas politicas promotoras dos
direitos das criangas migrantes, no quadro da UE, perdem relevancia: “the first question
to emerge is not one about the children’s right to be included in education, but instead
‘whose’ children?” (Jalusic & Bajt, 2022, p. 176).

O projeto europeu de integragdo e inclusdo revela-se, na perspetiva de Jalusic &
Bajt (2022), ainda distante da plena prossecug¢ao, pois, nao obstante os esforgos envidados
na salvaguarda dos direitos dos migrantes, persistem desafios de assinalavel dimensao,
que granjeiam relevo a razdo de uma dissonancia manifesta entre as garantias

proclamadas pela Unido Europeia no que tange os direitos das criangas migrantes e as
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praticas efetivamente adotadas pelos Estados-Membros no contexto da sua
implementagao.

A adogdo de uma abordagem centrada na crianga deve constituir-se, segundo
Jalusic & Bajt (2022), uma prioridade para todos os atores envolvidos, ndo apenas a nivel
europeu, mas igualmente no que concerne as politicas nacionais dos Estados-Membros,
uns e outros protagonistas a quem deve ser imputada uma responsabilidade que se
expressa em linhas claras e concisas:

we need to listen to children more frequently and thoroughly, for they are
the ones who experience the barriers and who need to feel able to share their
concerns freely with relevant staff who can then help to appease their fears (Jalusic

& Bait, 2022, pp. 176-177).

2.2. A inclusiao de alunos/as migrantes em Portugal: politicas, praticas e desafios

2.2.1. Portugal como referéncia nas politicas migratorias inclusivas
A excecdo de um numero limitado de paises, a Europa tem testemunhado, nos

derradeiros anos, a ascensdo de partidos politicos de orientacdo anti-imigragdo, com
consequéncias diretas na promulgacao de leis migratdrias mais restritivas e defini¢do de
politicas progressivamente mais rigorosas (Goodman, 2010).

De acordo com Cook (2018), Portugal assume-se como exce¢do a esta tendéncia
global: enquanto grande parte nas nag¢des decidiu seguir a dire¢ao oposta, Portugal optou
por estabelecer politicas de migragao mais inclusivas € humanitarias. Esta politica reflete-
se na implementacdo de medidas reconhecidas internacionalmente, leis de nacionalidade
acessiveis e politicas migratorias justas que regulam a entrada, saida e permanéncia de
estrangeiros, a que se associa uma atitude tolerante relativamente a refugiados e a
requerentes de asilo (Cook, 2018).

Portugal assumiu-se, nos ultimos anos, como referéncia internacional em termos
de politicas de inclusdo de migrantes e consolidou-se, assim, a sua posi¢do enquanto
paradigma a seguir, conforme atestam diversos relatorios, como o MIPEX-Index de
Politicas de Inclusdo de Migrantes (MIPEX, 2020).

De acordo com dados fornecidos pelo relatorio, Portugal apresentou, entre 2014 ¢
2019, um progresso assinalavel em critérios como a mobilidade do mercado laboral, a
reunido familiar, a educacdo, a saude, a participagdo politica, a residéncia permanente, o

acesso a nacionalidade e o combate a discriminagao.
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Destaque-se, ainda, o progresso evidente de Portugal nas dimensdes de igualdade
de direitos, oportunidades e seguranca para os migrantes, o que demonstra 0 compromisso
do pais para com a constru¢do de uma sociedade multicultural e coesa (MIPEX, 2020) e
que se justifica, na perspetiva de Oliveira (2023), pelo investimento em politicas publicas
e disponibilizacao de servigos.

Os dados mais recentes, apresentados no relatorio MIPEX 2025 (Yavgan &
Gorgerino, 2025), corroboram a posi¢ao de lideranga registada por Portugal no que toca
as politicas de integragdo, condi¢do sustentada por avangos evidenciados na area da saude
e na simplifica¢do dos procedimentos administrativos. No que diz respeito, em particular,
ao ambito da educagdo, ¢ concedido especial relevo a estabilidade das politicas
educativas, desde 2018, o que justifica o terceiro lugar ocupado por Portugal entre os
paises da EU, a seguir a Finlandia e a Suécia (Yavcan & Gorgerino, 2025). O pais
introduziu um conjunto de medidas que facilitaram o acesso a educagdo por parte dos(as)
migrantes, com repercussoes favoraveis na promoc¢dao das competéncias e na
simplificagdo do acesso ao ensino e a investigagdo. O mesmo relatorio determina que,
desde 2016, foi concedida maior aten¢do a diversidade cultural em contexto escolar. Em
2022 foi implementado um programa de formagao, centrado na inclusdo e da diversidade,
para 5000 docentes e funciondarios(as) publicos(as) e, nesse intervalo cronologico,
reforgado o apoio a criangas cuja lingua materna nao € o portugués (Yavcan & Gorgerino,
2025).

Portugal assume-se, desta forma, como protagonista experiente na gestdo de
fluxos migratorios € no acolhimento e integragdo de migrantes, responsavel pela
formulagdo de medidas e politicas publicas de vasto reconhecimento nacional e
internacional (Resolugdo do Conselho de Ministros n° 103/2020, 2020).

Embora se afirme como uma referéncia no que toca a regulacao das migragdes, a
atuacdo nacional também se alinha com os principios postulados pela Unido Europeia.
Neste sentido, a UE emitiu diversas diretrizes que regulamentam questdes relacionadas
com refugiados e requerentes de asilo, que estabelecem, nas suas linhas fundamentais,
regras minimas a ser harmonizadas e incorporadas na legislacdo nacional dos Estados-
Membros. No entanto, restam algumas areas ndo harmonizadas, a ser supridas por cada
nacdo. Neste dominio, a Lei n°27/2008 de 30 de junho (art. 3°), reflete o solido
compromisso ¢ responsabilidade de Portugal no que concerne aos regimes nao
harmonizados, ao ampliar as condi¢cdes de concessao do direito de asilo muito para além

do minimo estabelecido pela UE (SEF, 2009).
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Uma das alteragdes significativas na legislagdo migratoria remonta a 2006, data
da reformulacdo da Lei da Nacionalidade, por meio da Lei Organica n°2/2006, de 17 de
abril, que consolida o principio de ius soli para aqueles que nasceram em territorio
portugués, filhos ou netos de imigrantes. Simplificou, igualmente, o acesso, a
nacionalidade portuguesa, aos individuos naturais de Portugal; proibiu qualquer
manifestagdo discriminatdria relativamente a origem nacional e adequou a legislagao
portuguesa a Convengao Europeia sobre a Nacionalidade (Healy, 2011).

Em 2007, a Lei n°23/2007, de 4 de julho, reforcou as medidas legislativas
referentes a reunificacdo familiar, em convergéncia com a Directiva 2003/86/CE
(Conselho da Uniao Europeia, 2003). Segundo a mesma lei, deixam de carecer de visto
os/as menores, nascidos em territorio portugués e que se encontrem a frequentar o sistema
educativo.

A Lein®27/2008, de 30 de junho, determina que “o acesso de menores ao sistema
de ensino ¢ garantido pelas entidades responsaveis no &mbito do Ministério da Educagio”
(art. 61). Esta normativa possibilita, ainda, aos menores a quem seja concedido o estatuto
de refugiado, “o acesso ao sistema de ensino em geral” (art. 70), em igualdade de

condigoes dos/as cidaddos/as nacionais.

2.2.2. Trajetos da inclusdo educativa: marcos legais e evolucio historica.
Para que se possa compreender, de uma forma mais global, a complexidade do

processo de integragao e inclusao das criangas migrantes no sistema educativo portugués,
torna-se fundamental proceder a uma revisao historica de algumas das medidas e politicas
implementadas ao longo dos anos, acompanhada, ainda, da identificagdo de algumas das
suas evolugdes e desafios pertinentes.

A educagdo constitui um dos pilares fundamentais de qualquer sociedade que se
pretenda justa e equitativa. Assume-se, portanto, como um direito inalienavel e
transversal a todas as condi¢gdes humanas. Neste contexto, a Constituicdo da Republica
Portuguesa, enquanto expressdo maxima dos valores democraticos e humanitarios do
Estado, consagra, na sua matriz normativa, a universalidade deste direito. Com efeito, o
artigo 74° assume particular relevancia ao instituir o principio da igualdade no acesso a
educacdo e ao transcender, dessa forma, quaisquer barreiras impostas a nacionalidade ou
a situagdo juridica. Constitui um instrumento crucial para a promogao da inclusdo social
e da dignidade humana e encerra um conjunto de responsabilidades atribuidas ao Estado,
de entre as quais “assegurar aos filhos dos imigrantes apoio adequado para a efectivagao

do direito ao ensino” (Constituicao da Republica Portuguesa, 2005, art. 74°).
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A Lei de Bases do Sistema Educativo n° 46/86, de 14 de outubro, embora tenha
representado um avanco ao introduzir o principio da diferenciacdo e diversificacdo
curricular, apresentou limitagdes na abordagem a diversidade cultural, ao restringi-la a
uma formulagdo genérica e a exemplos especificos e pouco abrangentes de minorias. Tal
lacuna evidencia-se na mengao restrita a individuos portadores de deficiéncias fisicas e
mentais (Lei n® 46/86, 1986, art. 17°; art. 18°) e aos jovens filhos de ex-emigrantes
portugueses e filhos de emigrantes (Lei n® 46/86, art. 63°).

No entanto, a partir da década de 1990, observa-se um crescente reconhecimento
da importancia da educagdo intercultural no contexto educativo portugués. A
implementagao do Projeto a Escola na Dimensao Intercultural (PEDI), nas escolas do 1°
Ciclo (Rocha, 2006), pela Divisao de Orientacdo Educativa da Direccdo-Geral dos
Ensinos Bésico e Secundario, bem como as subsequentes recomendagdes do Conselho
Nacional de Educagdo, enfatizaram a necessidade de uma educagdo para a cidadania que
valorizasse a diversidade cultural.

A partir do ano letivo 1993/1994, o PREDI consolidou a trajetoria da educagao
intercultural em Portugal, por via da expansao dos seus horizontes e aprofundamento dos
seus objetivos. Em linhas abrangentes, o projeto visava o aperfeicoamento da educacao
inclusiva nas escolas mobilizadas, a promocao da educacdo intercultural e a inclusdo dos
alunos pertencentes a grupos minoritarios no contexto escolar e em prol da igualdade de
oportunidades. Um quarto objetivo preconizava, ainda, o fortalecimento da relagdo entre
escola e comunidade (Rocha, 2006).

Em 1996, num seminario sobre “Educacdo e meios urbanos: problemas e
caminhos do desenvolvimento”, o Conselho Nacional de Educagdo elegeu a Educagao
para a Cidadania como area relevante no quadro educativo, com o objetivo de “meditar
sobre as relagdes entre a cultura escolar e a cultura das minorias, sejam estas de ordem
social, de caracter étnico ou de teor religioso” (Conselho Nacional de Educagdo, 1997,
p.16). Esta posi¢do foi refor¢ada na recomendacdo n°1/2001. — Minorias, educagdo
intercultural e cidadania, dirigida ao governo pelo CNEDU, que refor¢a a necessidade de
uma analise minuciosa, com consequentes propostas de intervengdo perante a “realidade
crescentemente multicultural da sociedade portuguesa” (Conselho Nacional de Educagio,
2001, p. 4389).

No ambito da legislagdo relativa a interculturalidade, o Decreto-Lei n°6/2001, de

18 de janeiro emerge como marco determinante, na medida em que preceitua, no artigo
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8°, a disponibilizagao, por parte das escolas, de atividades curriculares para aprendizagem
da lingua portuguesa, como segunda lingua, aos alunos de lingua materna nao portuguesa.

A percecdo de que a heterogeneidade cultural presente nas escolas portuguesas
representa, simultaneamente, um desafio e uma oportunidade para a educacdo e para a
construcao de uma sociedade mais justa e inclusiva, encontra-se devidamente plasmada
no Despacho Normativo n°7/2006, de 6 de fevereiro. Para a concretizagdo de tal
desiderato, indissociavel do sucesso educativo de todas as criangas, ¢ imprescindivel que
se recorra a instrumentos fundamentais, como a aprendizagem da lingua portuguesa e o
desenvolvimento de projetos curriculares que valorizem as diferentes culturas (Despacho

Normativo n° 7/2006, 2006).

2.2.3. Politicas e programas atuais: um olhar abrangente sobre a inclusio.
O reconhecimento da diversidade como valor intrinseco a comunidade educativa,

assim como do seu papel como elemento catalisador da aprendizagem, assume-se como
uma questdo primacial na constru¢do de praticas educativas inclusivas. Neste contexto,
as Orientagoes Curriculares para a Educagdao Pré-Escolar, delineadas pelo Despacho n°
9180/2016, de 19 de julho, configuram-se como instrumento fundamental para a
concretizagdo do direito a inclusdo de todas as criangas, independentemente da
nacionalidade, lingua materna, cultura, etnia e religido (Silva et al, 2016). O
cumprimento das normas prescritas neste documento exige, por parte dos profissionais
de educagdo, o reconhecimento e a valorizagdo das caracteristicas individuais de cada
crianga. Este compromisso funda-se na compreensdo da diversidade como fator de
enriquecimento das experiéncias de aprendizagem e instrumento de desenvolvimento
holistico de todos os alunos (Silva et al., 2016).

No contexto das prioridades educacionais delineadas no Programa do XXI
Governo Constitucional, que privilegiavam a formacdo integral dos alunos (GTEC,
2017), foi criada a Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania (ENEC), referencial
para a “aquisicdo de competéncias, conhecimentos e valores de cidadania” (Conselho
Nacional de Educacdo, 2022, p.75) e documento incontorndvel que releva o papel da
educacao na construcao de sociedades mais justas e equitativas, ao formar cidadaos/as
criticos/as e atuantes (GTEC, 2017).

A ENEC reconhece, como eixos centrais da sua agdo, a valorizagdo da
interculturalidade e da sustentabilidade na promocao de uma educagao integral, capaz de
desenvolver as diversas dimensdes do ser humano. Neste quadro, a escola adquire uma

funcdo crucial, ao formar cidadaos ativos e responsaveis, com vista a um futuro mais justo
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e sustentavel (GTEC, 2017). Abrange, por isso, temas essenciais para a formagao do/a
cidadao/a, como os Direitos Humanos, a Igualdade de Género, a Interculturalidade, o
Desenvolvimento Sustentavel, a Educacdo Ambiental ¢ a Satde, “cerne do debate atual”
(GTEC, 2017, p.1).

Num quadro de continuidade de valores, medidas e politicas, o Despacho
n°6478/2017, de 26 de julho, ao homologar o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), estabeleceu um marco relevante na constru¢do de um curriculo
capaz de valorizar a diversidade, de promover a inclusdo e de definir um conjunto de
competéncias fundamentais para o desenvolvimento integral da crianca (Martins et al.,
2017).

De entre os valores cardeais que orientam o documento, avulta a inclusdo, base
ineludivel de uma educagdo promotora da igualdade e da democracia, que

agrega uma diversidade de alunos tanto do ponto de vista socioecondémico e

cultural como do ponto de vista cognitivo € motivacional. Todos os alunos tém

direito ao acesso e a participagao de modo pleno e efetivo em todos os contextos

educativos (Martins et al., 2017, p. 13).

Este documento de referéncia granjeia, assim, uma vocacdo particularmente
integradora e transversal, em linha com o “carater inclusivo e multifacetado da escola,
assegurando que, independentemente dos percursos escolares realizados, todos os saberes
sdo orientados por principios, por valores e por uma visdo explicitos, resultantes de
consenso social” (Martins et al., 2017, p. 8).

Uma educacdo desta natureza visa formar cidaddos capazes de se adaptar as
constantes mudangas da sociedade, ao desenvolver competéncias que permitirdo enfrentar
os desafios vindouros; que, dotados de uma consciéncia critica e autbnoma, se encontram
aptos a intervir socialmente, com manifesto respeito pelos valores humanisticos da
equidade e do bem comum, “pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena,
pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo debate
democratico” (Martins et al., 2017, p. 16).

Ainda no que compete ao dominio legislativo, o Decreto-Lei n°54/2018, de 6 de
julho estabelece os principios e as normas que regem a inclusdo como resposta a
diversidade das necessidades dos alunos, considerados global e individualmente, por
meio do estimulo a participacdo nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade
educativa. Este Decreto-Lei identifica as medidas de apoio pedagdgico que valorizam a

diversidade, promovem a inclusdo e garantem que todas as criangas tenham acesso
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indiscriminado e equitativo ao curriculo, numa abordagem agregadora da escola e da
comunidade envolvente (Conselho Nacional de Educa¢do, 2022). Em conformidade com
a lei, a implementagdo de uma educagdo inclusiva deve observar oito principios
fundamentais, a saber: Educabilidade; Equidade; Inclusdo; Personalizacao; Flexibilidade;
Autodeterminacao; Envolvimento Parental e Interferéncia Minima.

Adicionalmente, o Decreto-Lei n°55/2018, de 6 de julho, tem, por objetivo, a
concretizagao de um modelo de escola inclusiva, salvaguarda do principio de igualdade,
referéncia no combate a discriminacdo e que se assuma, também, instrumento de
promogdo da diversidade, da flexibilidade, inovacdo e personalizacdo, para atender ao
carater heterogéneo de todas as criangas. Uma abordagem assente nestes principios
objetiva eliminar barreiras e obstdculos impostos pelos esteredtipos no acesso ao
curriculo educativo e as aprendizagens. Compoe-se, por isso, de medidas com cariz
universal, seletivo e adicional, de apoio a aprendizagem e a inclus@o. Deve, além disso,
facilitar uma ag@o conjunta e articulada entre os diversos agentes educativos, com um
sentido de corresponsabilidade e cooperagdo, para que seja assegurado o sucesso
educativo.

O curriculo, intrinsecamente integrador, deve primar por valorizar os percursos e
progressos individuais de cada crianga, fatores primordiais para lograr o sucesso e a
realizagdo plena de todas as suas potencialidades. Neste sentido, o Decreto-Lei n°55/2018
evoca a necessidade de um curriculo igualmente competente na valoriza¢ao das linguas
estrangeiras, como meio de expressao de uma identidade global e multicultural.

Refira-se, a este proposito, que estas medidas legislativas se inserem num contexto
marcado pelo reconhecimento de novos desafios emergentes num mundo globalizado e
indelevelmente marcado pelos avangos tecnoldgicos. A escola desponta como espago de
inclusdo, propicio a aquisi¢ao de novas aprendizagens.

De acordo com o relatério MIPEX 2025 (Yavcan & Gorgerino, 2025), Portugal €,
a par da Suécia e Finlandia, um dos paises que revelam uma abordagem mais favoravel a
integragao, com uma pontuagao de 83/100. Supera, até, paises como a Bélgica, a Espanha,
a Alemanha ou o Luxemburgo. Estes dados mostram uma evolugao positiva, sobretudo
se se considerar que, no relatério MIPEX 2020 (MIPEX 2020), Portugal encontrava-se
entre os dez melhores paises, no que diz respeito as politicas e praticas de inclusdo, com
uma pontuagdo de 81/100. Destacava-se, até, entre os paises de destino mais recentes e

superava Italia e Espanha. A avaliagdo sectorial por area de politica permite identificar,
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como pontos mais favorecidos, o mercado de trabalho e o reagrupamento familiar (com
uma avaliacao muito favoravel).

No que concerne ao dominio educativo, a avaliagdo cinge-se a um nivel levemente
favoravel: ainda que Portugal denote um assinalavel desenvolvimento no que toca a
educacdo intercultural, apresenta um atraso relativamente aos paises nordicos e aos paises
de destino tradicionais, abrangidos, no indice, por uma meng¢do genérica. A evidéncia
aponta, ainda assim, para um reforco da igualdade de oportunidades por parte dos alunos
e uma crescente valorizagdo da educacdo intercultural no ambiente escolar (MIPEX,
2020). O relatério destaca, porém, lacunas a suprir no que se refere a qualidade das
escolas, a diversidade do ensino superior, da carreira docente e do curriculo em geral

(MIPEX, 2020).

2.2.4. Acolhimento e integracao de criancas migrantes nao acompanhadas: desafios
e perspetivas.
Segundo a UNICEF (2021), o acolhimento, a integracao ¢ a inclusao de criangas

migrantes constituiu uma prioridade politica do XXII Governo Constitucional,
devidamente assinalada através do acolhimento de 500 menores ndo acompanhados, no
quadro da politica de recolocacio da Unido Europeia. Esta iniciativa demonstrou a adesao
aos principios de solidariedade e de responsabilidade partilhada (UNICEF, 2021): “este
esfor¢o coloca Portugal na lista de paises que mais acolheu e ¢ um importante sinal de
solidariedade e responsabilidade para os outros Estados-Membros da Unido Europeia”
(UNICEF, 2021, p. 11).

Neste quadro especifico, deve ser sublinhada a implementacdo da Resolucao
n°103/2020, que regula a criacdo de um sistema Unico de acolhimento e integragdo, com
o objetivo de garantir melhores condigdes de vida e agilizar o processo de integragdo e
inclusdo dos(a) migrantes e requerentes de prote¢do internacional. Esta medida ¢
materializada por meio de um modelo de acolhimento e integrag¢do estruturado em duas
fases: um momento de integragdo inicial, de carater provisorio, em Unidades de
Acolhimento Especializado, seguida de um processo de encaminhamento individual,
consonante com as expectativas e projetos de vida de cada crianca ¢ jovem (UNICEF,
2021).

A avaliagdo da UNICEF (2021) a politica de integracdo e inclusdo do XXII
Governo Constitucional enfatiza que, muito embora o processo de integragdo e inclusao
deva preconizar solugdes permanentes, em prol da estabilidade dos direitos da crianga,

este processo foi implementado de “forma predominantemente reativa e nao planeada”
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(UNICEF, 2021, p. 12). Ainda que o modelo de acolhimento e integragdo previsse duas
fases distintas, parecia carecer de clareza e de procedimentos definidos na transigao entre
ambas. A auséncia de diretrizes precisas para a segunda fase comprometeu a eficacia do
sistema e gerou incerteza no processo de integragdo, o que redundou, em ultima andlise,
em repercussoes nefastas para a qualidade do servigo prestado e para o bem-estar das
criancas acolhidas (UNICEF, 2021).

Na mesma linha, ¢ apontada a inexisténcia de procedimentos que garantissem a
participacdo e o envolvimento efetivos da crianga, nos termos do artigo 12° da Convengdo
Sobre os Direitos da Crianga (ONU, 1989). Esta indicagdo ¢ tanto mais relevante quanto
se considerar que o envolvimento das criangas em todas as questdes que as concernem,
bem como a valorizagdo das suas opinides e expressoes constitui uma oportunidade
essencial ao “desenvolvimento do sentido de autoeficacia e controlo, tendo um impacto
positivo no bem-estar psicossocial das criangas, especialmente em contextos de
adversidade e incerteza” (UNICEF, 2021, p. 18).

Em termo gerais, a analise constante do relatorio 4 integracdo de criangas ndo
acompanhadas em Portugal: a abordagem de direitos da crianga na ag¢do do Estado
(UNICEF, 2021) evidenciou a necessidade de uma abordagem mais integrada e
coordenada para a prote¢do das criangas ndo acompanhas em Portugal, a que se aduziu a
auséncia de uma planificagdo estruturada e consistente, de agdes articuladas e de
procedimentos de monitorizacdo. No entanto, deve ser realgado o grau de compromisso
assumido pelo Estado, tal como “a crescente colaboracdo e abertura das entidades
publicas as organizagdes da sociedade civil” (UNICEF, 2021, p. 19).

No ambito da prossecu¢do de uma “politica que responda a necessidade de
construir uma escola inclusiva, em particular para toda a populagdo de migrantes ja
existentes em Portugal, e para os milhares que estdo a chegar no momento” (Conselho
Nacional de Educagdo, 2022, p. 72), a Recomendacdo n° 3/2022 (Conselho Nacional de
Educagao, 2022) formula um conjunto de principios e orientacdes que se debrucam,
essencialmente, sobre o ensino basico e secundario e que consistem, na sua generalidade,
em evocar a necessidade de “medidas que promovam a inclusdo dos/as alunos/as no
sistema educativo através do acesso ao curriculo, do sucesso escolar e da garantia do seu
sentido de pertenga e valorizagdo pessoal” (Conselho Nacional de Educagao, 2022, p. 75),
eixo fundamental de uma educagao centrada no/a aluno/a, que privilegia a qualidade e a

igualdade de oportunidades, “uma escola inclusiva que promova a igualdade e a ndo
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discriminacdo, cuja diversidade, flexibilidade, inovagdo e personaliza¢do respondem a
heterogeneidade dos/as alunos/as (Conselho Nacional de Educacao, 2022, p. 75).

Na atualidade, O Plano de agdo para as migragoes: Problemas, desafios,
principios e agoes (Presidéncia do Conselho de Ministros, 2024) constitui uma resposta
estruturada do XXIV Governo Constitucional aos desafios e problemas emergentes no
contexto dos movimentos e das dindmicas migratorias. De entre as questdes abordadas,
destacam-se dois fendmenos de especial relevancia: em primeiro lugar, o crescente grau
de complexidade inerente a integracdo e ao sucesso escolar dos/as filhos/as de familias
migrantes, que se traduz no assinalavel incremento de matriculas registado desde 2019;
em segundo lugar, o crescimento de cidaddos/as estrangeiros/as em situacdo de
vulnerabilidade e exclusdo social.

Este plano, enquanto expressdo da politica migratoria do XXIV Governo
Constitucional, enraiza-se em principios fundamentais que reconhecem a importancia
estratégica em acolher os migrantes, sustentada por razdes de natureza demografica,
social e econdémica para o desenvolvimento nacional (Presidéncia do Conselho de
Ministros, 2024). Neste sentido, sublinha-se que “Portugal precisa de acolher e integrar
bem, com humanismo e respeito pelos direitos fundamentais” (Presidéncia do Conselho
de Ministros, 2024, p. 6), o que abrange tanto refugiados como requerentes de protecao
internacional. Ademais, o plano confere particular aten¢ao ao contexto do reagrupamento
familiar e reforca o compromisso com uma abordagem inclusiva ¢ humanista as questdes
migratorias.

Para além de assegurar a retencdo de talentos nacionais, Portugal empenha-se,
igualmente, em estabelecer profissionais qualificados e jovens estudantes, no
reconhecimento do seu papel estratégico para o desenvolvimento social, cultural e
economico do pais (Presidéncia do Conselho de Ministros, 2024).

Deste modo, com o escopo de concretizar os referidos desideratos, num contexto
de imigracdo regulada, sdo apresentadas diversas medidas estratégicas. No dmbito desta
investigacao, destaque-se a Medida 3, que visa agilizar e priorizar os canais de entrada
dos individuos migrantes no pais, com foco no reagrupamento familiar e na integragdo de
jovens estudantes. Esta iniciativa introduz uma ampliagao do limite de idade considerado
para tais efeitos, que se estende até aos 18 anos (ao invés dos 15, como previamente
estipulado), ao mesmo tempo que concede carater prioritario a este processo (Presidéncia

do Conselho de Ministros, 2024).
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De particular importancia ¢ a Medida 28, que prevé o alargamento da oferta,
cobertura e frequéncia do Portugués Lingua Nao Materna (PLNM). Preconiza-se, assim,
o reforco de recursos e a reavaliagdo das regras vigentes, com o objetivo de facilitar uma
integracdo mais célere e eficaz das criangas migrantes e, concomitantemente, o seu
desenvolvimento académico (Presidéncia do Conselho de Ministros, 2024). De entre as
acOes previstas, refira-se a monitorizacdo do desempenho escolar das criangas que
frequentam o PLNM e o reconhecimento do papel fulcral atribuido ao Instituto Camdes
na “divulgagdo, promoc¢ao e ensino da lingua e da cultura portuguesas” (Presidéncia do
Conselho de Ministros, 2024, p. 19). Esta medida ¢ complementada pela celebragdo de
protocolos de docéncia e por um investimento nos cursos oferecidos na educagao pré-
escolar e no ensino bésico, em articulagdo com autoridades educativas estrangeiras,
agentes educativos locais e organizagdes da didspora portuguesa (Presidéncia do
Conselho de Ministros, 2024).

A Medida 30 prevé que se facilite o acesso das criancas migrantes ao ensino basico
através da simplificagcdo da concessao de equivaléncias, incumbéncia doravante atribuida
as diregdes dos Agrupamentos de Escolas (Presidéncia do Conselho de Ministros, 2024).

Diante de um cendrio caracterizado pela intensifica¢ao dos fluxos migratdrios, que
resultou num aumento significativo da mobilidade populacional em territorio portugués,
tornou-se necessario proceder a adequagdes legislativas para responder, de forma eficaz,
ao crescente numero de cidaddos e de familias estrangeiras que elegem Portugal como
destino de migracgao (Decreto-Lei n® 7/2025, 2025).

Como consequéncia, tem-se constatado um incremento assinaldvel no numero de
alunos(as) com formagdo em sistemas educativos estrangeiros cuja integra¢ao e inclusao,
apesar de enriquecer culturalmente as escolas portuguesas, debate-se com a complexidade
do processo de reconhecimento de equivaléncias, que, frequentemente, envolve auséncia
de documentagdo adequada ou a necessidade de cumprir com requisitos burocraticos de
dificil observancia (Decreto-Lei n® 7/2025, 2025).

No pressuposto de que a promogado da eficacia dos mecanismos de integragao e
inclusdo exige, prioritariamente, uma simplificacao de processos, o Decreto-Lein® 7/2025
de 11 de fevereiro propde, com vista a agilizar a integracdo no sistema educativo, a
implementa¢do de um procedimento simplificado para o posicionamento escolar das
criancas migrantes. Nesse ambito, confere-se, aos estabelecimentos de ensino, plena
competéncia e autonomia para a concessao de autorizacgoes, o que dispensa os tradicionais

tramites formais associados ao reconhecimento de equivaléncias escolares.

27



Este diploma normativo tem, como finalidade primordial, otimizar a integragdo e
a inclusdo das criangas migrantes no ensino basico, com atencao e respeito pelas suas
particularidades e em convergéncia com o sistema educativo portugués. Tal medida visa
proporcionar uma resposta mais célere e eficiente as demandas colocadas pelo processo

de integragao.

2.2.5. A barreira linguistica e o sucesso educativo: o papel do Portugués

Lingua Nao Materna.

De acordo com dados apresentados no relatério PISA 2015 (OCDE, 2016), 44,7%
dos estudantes migrantes de segunda geragdo e 67% dos de primeira geracao tém, como
lingua predominante em casa, um idioma distinto daquele utilizado nas avaliagdes do pais
de acolhimento. Estes resultados sugerem que, para além das questdes socioecondmicas,
a barreira linguistica configura-se como um dos principais fatores que contribuem para
um desempenho académico inferior dos estudantes migrantes em compara¢do com 0s
seus pares nativos (OCDE, 2016).

Esta evidéncia destaca a necessidade de implementar medidas de apoio a
aprendizagem da lingua nativa:

A quick-win policy response is to provide sustained language support for
immigrant students with limited proficiency in the language of instruction.
Language skills are essential for most learning processes; any student who doesn’t
master the language used in school is at a significant disavantage (OCDE, 2016,
p. 74).

Volvidos seis anos, as conclusdes apresentadas permanecem inalteradas:

This gap in performance in favour of non-immigrant students can be
explained to a large extent by the socio-economic and linguistic barriers that
immigrant students face. Once socio-economic status and language spoken at
home are taken into account in the analysis, it turns out that immigrant students
outperform non-immigrant students in more countries/economies than where the
opposite is true (OCDE, 2023, p. 206).

A importancia da proficiéncia na lingua de instrucdo transcende o ambito do
desempenho académico, dado que, conforme assinalado, “os alunos do ensino primario

que ndo falam a lingua de instru¢do em casa expressam um menor sentimento de pertenca
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em relacdo a escola e experienciam mais bullying em ambiente escolar” (Comissao
Europeia/EACEA/Eurydice, 2019, p. 9).
Com base neste pressuposto, a questao linguistica
representa um elemento consistente das medidas e politicas educativas que
visam facilitar a integracdo das criangas migrantes. Tal dimensdo inclui o ensino
da lingua de instru¢do, nao somente como uma disciplina autobnoma, mas também
como um elemento transversal que ¢ ensinado em todo o curriculo (Comissao

Europeia/EACEA/Eurydice, 2019, p. 97).

No contexto portugués, as primeiras mengdes oficiais responsaveis pela adogdo
de medidas de apoio a aprendizagem da lingua portuguesa por criangas cuja lingua
materna € outra que nao o portugués, remontam ao ano de 2001, através do Decreto-Lei
n°6/2001, segundo o qual “as escolas devem proporcionar atividades escolares especificas
para a aprendizagem da lingua portuguesa como segunda lingua aos alunos cuja lingua
materna ndo seja o portugués” (Decreto-Lei n°6/2001, 2001, art.8°).

A oferta do PLNM ¢ normativamente prescrita em 2006, por meio do Despacho
Normativo n°7/2006, de 6 de fevereiro, no entendimento de que a aquisi¢ao da lingua
portuguesa por alunos/as de distintas proveniéncias culturais representa,
simultaneamente, um desafio e uma oportunidade para promover a coesdo social ¢ a
constru¢do de uma identidade nacional plural. O papel fundamental da escola ¢,
igualmente, reconhecido no quadro de um ensino de qualidade preocupado com a
diversidade cultural e linguistica dos/as seus/suas alunos/as (Despacho Normativo
n°7/2006).

A Portaria n® 223-A/2018, de 3 de agosto ¢ a Portaria n® 226-A/2018, de 7 de
agosto destinam-se a regulamentar o Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho, através da
avaliacdo e certificacdo das aprendizagens, em conformidade com o PASEQ e definem a
oferta do PLNM a alunos cuja lingua materna ou de escolarizagdo ndo seja a portuguesa,
além de estabelecer os niveis de avaliagdo da proficiéncia em lingua portuguesa, em
conformidade com o Quadro Europeu de Referéncia para as Linguas e em articulacao
com uma matriz desenvolvida pela Direcdo-Geral da Educacao.

Com o objetivo de promover a equidade e a inclusdo dos/as alunos/as migrantes
no sistema educativo portugués, o Despacho n° 2044/2022 determina medidas especificas
para garantir a igualdade de oportunidades e criar condi¢des para o sucesso académico
dos/as alunos/as cuja lingua materna ndo seja o portugués. Através da oferta da disciplina

PLNM e de outras agdes pedagdgicas, procura assegurar que todos/as os/as alunos/as
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tenham, sem distingdo quanto a sua origem ou contexto, as mesmas oportunidades de
acesso a educagao ¢ ao desenvolvimento educativo.

As medidas preconizadas nesta regulamentagcdo traduzem-se no apoio a
aprendizagem do portugués como lingua de escolarizagdo, por meio da disponibilizagao
do PLNM aos/as alunos/as enquadrados/as nos niveis de inicia¢do (A1-A2) e intermédio
(B1), independentemente do nivel de ensino que frequentem e na atribuicao, as escolas,
de autonomia na criagdo e desenvolvimento de projetos pedagdgicos promotores da
inclusdo e da diversidade, ao garantir que cada aluno/a tenha acesso a um ensino de
qualidade e personalizado. A flexibilizagdo do curriculo e oferta de atividades
complementares contribuem, assim, para a constru¢do de um ambiente escolar mais
acolhedor e inclusivo. No mesmo contexto, deve ser estimulada a interacdo com os/as
falantes nativos/as, preferencialmente da mesma faixa etéria, assim como o envolvimento
das familias no processo de integracdo, inclusdo e aprendizagem (Despacho n°
2044/2022, 2022).

Com a publicagao da portaria n® 29/2025/1, de 7 de fevereiro, foram introduzidas,
em 2025, algumas alteracdes na gestdo curricular e nas praticas de intervengdo e de
avaliagdo do PLNM. Entre as altera¢des de maior relevo, assinale-se a criagao no Nivel
Zero, destinado a criangas recém-chegadas com desconhecimento da lingua e do alfabeto
portugueses, conforme disposto no art. 12°. A portaria define, ainda, critérios de
diagnéstico, posicionamento e progressao nos distintos niveis de proficiéncia linguistica
(A1-C1) e possibilita que as escolas procedam a caracterizacao sociolinguistica de cada
crianca aquando do seu ingresso.

O documento determina, ainda, a formulacdo de medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, sob proposta da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagao
Inclusiva (EMAEI), para além de possiveis adaptagdes no processo de avaliagdo interna

e externa, de forma a garantir a igualdade de oportunidades no percurso académico.
2.3. Inclusao de migrantes na RAM: caracterizacio, legislacio e pratica

2.3.1. Caracterizacio das criancas migrantes no 1° Ciclo

De acordo com os dados mais recentes, apresentados no Perfil dos alunos de
nacionalidade estrangeira: Ensino regular e cursos profissionais (2013/2014-
2022/2023, elaborado pelo Observatério de Educagao da Regido Auténoma da Madeira
(OERAM), em 2023, do universo de 8,463 criancas a frequentar o 1° Ciclo do Ensino
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Basico na RAM, 433 sdo de nacionalidade estrangeira, o que representa 5,1% da

populagdo escolar deste nivel.

Figura 1

Evolugado temporal comparativa com as criangas nacionais (2013/2014-2022-2023) e

nacionalidades das criangas estrangeiras na RAM no ano letivo 2022/2023
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Nota: Inclui os alunos do ensino regular (1.2, 2.2, 3.2 ciclos e secundario exceto cursos tecnolégicos) e dos cursos profissionais.

Fonte: Observatério de Educagdo da Regido Auténoma da Madeira, 2023

A andlise da evolu¢do temporal expressa na figura 1 revela um crescimento
assinalavel de mais de 235% no numero de criancas migrantes entre os anos letivos
2013/2014 e 2022/2023. Em contrapartida, note-se uma redugdo gradual registada no
nimero de criangas portuguesas a frequentar o mesmo ciclo de ensino.

Outro dado relevante fornecido pelo OERAM (figura 2), mostra que 62,9% das
turmas do 1° Ciclo integram, pelo menos, uma crianga de origem estrangeira,
manifestagdo objetiva da crescente diversidade do ambiente escolar madeirense. A
contribuicdo, por nacionalidade, ¢ heterogénea, ainda que com predominio de criangas
provenientes da Venezuela, representantes de mais de metade do total de criangas
migrantes a frequentar o 1° Ciclo. O mosaico cultural constitui-se, ainda, com presengas

significativas de criangas com outras origens.
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Figura 2

Evolugado temporal (2013/2014-2022/2023), n° total des criangas estrangeiras e

percentagem de turmas com criangas estrangeiras no 1° Ciclo do Ensino Bdsico na

RAM no ano letivo 2022/2023
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Nota: Inclui os alunos do ensino regular (1.2, 2.2, 3.2 ciclos) e Cursos Profissionais do 3.2 ciclo nos anos letivos 2013/2014, 2014/2015 e 2015/2016. | PLNM - Portugués Lingua Ndo Materna
Fonte: Observatério de Educagdo da Regido Auténoma da Madeira, 2023
Figura 3

Desempenho escolar das criancas estrangeiras e nacionais na RAM por ciclo de estudo
(2013/2014-2022/2023)

@ Alunos RAM Alunos Estrangeiros
( 1.2 Ciclo
91,6%
87,6% 88,8% D%
o 85,1%
78,7%
2013/2014 a 2016/2017 2014/2015 a 2017/2018 2015/2016 a 2018/2019 2016/2017 a 2019/2020 2017/2018 a 2020/2021 2018/2019 a 2021/2022 2019/2020 a 2022/2023
o Ci h\
2.2 Ciclo
93,1%
s e e 98,3% o7,9%
90,2%
2013/2014 a 2014/2015a 2015/2016 a 2016/2017 a 2017/2018 a 2018/2019a 2019/2020a 2020/2021a 2021/2022 a
\ 2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020 2020/2021 2021/2022 2022/2023
\\
( 3.2 Ciclo
81,9%
- 87,8% 88,1%
7M 3 86,7%
72,0%
69,8%
2013/2014a 2014/2015a 2015/2016 a 2016/2017 a 2017/2018 a 2018/2019 a 2019/2020 a 2020/2021a
\ 2015/2016 2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020 2020/2021 2021/2022 2022/2023
\
Nota: Resulta do apuramento da conclusao dos ciclos de estudo na duraao prevista, no 0 05 3lunos que reprovaram, os que sairam do sistema educativo € o matriculados em outras ofertas de

educacdo ( S30 apenas os alunos que

pela primeira vez no ciclo). *Na caixa de segmentagio "Habilitagdo da Mie" inclui apenas respostas validas.

Fonte: Observatdrio de Educagdo da Regido Auténoma da Madeira, 2023



No que se refere ao desempenho académico (figura 3), os indicadores de sucesso
escolar evidenciam uma tendéncia sistematica inferior para as criangas estrangeiras,
comparativamente as nacionais. Nao obstante as melhorias registadas em alguns anos, as
disparidades persistem e traduzem-se em menores taxas de transi¢cdo e de conclusdo
dentro do periodo previsto.

Em termos gerais, os dados publicados no Perfil dos alunos de nacionalidade
estrangeira: Ensino regular e cursos profissionais (2013/2014-2022/2023 (OERAM,
2023) mostram que a presenca de criangas migrantes no 1° Ciclo do Ensino Basico da
RAM ¢ cada vez mais significativa, ndo apenas em termos quantitativos, mas, igualmente,

no que respeita a diversidade cultural.

2.3.2. A acdo da DRCCE e a integracio e inclusido de migrantes

A Direcdo Regional das Comunidades e Cooperagao Externa (DRCCE), 6rgao
administrativo da Regido Autonoma da Madeira, criado pelo Decreto Regulamentar
Regional n° 12/2020/M, de 31 de janeiro e integrado na Presidéncia do Governo Regional,
conforme estabelecido no Decreto Regulamentar Regional n° 8-A/2019/M e objeto de
retificagdo na Declaracao de Retificagdo n® 59/2019, ¢ responsavel pela prestacdo de
servicos administrativos aos migrantes, de entre os quais pedidos de nacionalidade, apoio
social e emissdo de declaragdes (DRCCE, 2020).

Para uma compreensdo mais aprofundada da estrutura organica e do funcionamento
da DRCCE, afigura-se essencial proceder a analise dos seus planos anuais de atividade,
bem como dos respetivos relatorios anuais. Tal escrutinio permitird ndo apenas o
conhecimento das suas diretrizes e objetivos estratégicos, mas, também, a avaliagcdo da
sua eficacia e do impacto das suas a¢des no contexto da integracdo e inclusdo dos/as
migrantes na regido.

O Plano de Atividades 2020 da Direg¢do Regional das Comunidades e Coopera¢do
Externa (Direcdo de Servigos das Comunidades Madeirenses ¢ Migragoes, 2020)
estrutura as competéncias da DRCCE em trés areas fundamentais de apoio,
disponibilizado as Casas da Madeira, as comunidades da didspora madeirense e, mais
relevante no contexto desta dissertacao, no que concerne a imigragao. Com o proposito
de atribuir maior eficacia a agdo da DRCCE, foram delineados trés objetivos estratégicos:
em primeiro lugar, assegurar a continuidade e valorizagdo das comunidades madeirenses
na Diaspora, de valor fundamental para a Regido; um segundo objetivo, essencial para a

atual linha de investigacdo, “garantir a adequada articulacdo e cooperagdo institucional
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com vista a plena integracdo de migrantes” (Direcdo de Servigos das Comunidades
Madeirenses e Migragdes, 2020, p. 5); o terceiro objetivo assenta na cooperacao externa
e no estabelecimento de relagdes diplomaticas com finalidades economicas (Diregdo de
Servigos das Comunidades Madeirenses e Migragdes, 2020). A prossecucdo destes
objetivos determina, ainda, a observancia de valores como o interesse publico; a
integragdo; a participacao; a interculturalidade; a transparéncia e, por ultimo, a inovagao
(Direcao de Servigos das Comunidades Madeirenses e Migragdes, 2020).

No quadro de apoio a imigragdo, encontram-se definidos Objetivos Operacionais
como a representagdo e/ou participagdo em organismos nacionais responsaveis pela area
da imigragao (Objetivo Operacional 1); a promogao de lagos de proximidade com os/as
migrantes e associagcdes que os/as representam (Objetivo Operacional 2); o incremento
de participantes no Curso de Lingua Portuguesa, associado a promocgdo do estudo e da
discussdo de temas relacionados com a mobilidade humana (Objetivo Operacional 5);
assegurar um atendimento eficaz do Centro de Apoio a Integracio de Migrantes
(Objetivo Operacional 9) e, por fim, o Objetivo Operacional 10, “garantir a integragao
dos migrantes” (Gomes & Diregdo de Servicos das Comunidades Madeirenses,
Migragdes e Cooperagdo Econdmica, 2021, pp. 22-23).

De acordo com os dados comunicados no Relatorio de Atividades 2020 da Direc¢do
Regional das Comunidades e Coopera¢do Externa (Gomes & Direg¢ao de Servigos das
Comunidades Madeirenses, Migragdes e Cooperagdo Econdmica, 2021), alguns objetivos
ndo foram atingidos na pratica, como o Objetivo Operacional 5, que propunha um
incremento de participantes no Curso de Lingua Portuguesa (no entanto, considerado
atingido pela DRCCE, devido ao ntimero total de inscritos) e, por decorréncia, do
Objetivo Operacional 2, que consistia em “promover uma politica de proximidade aos
migrantes e associacdes representativas, numa perspetiva de bom acolhimento e
integracao” (Gomes & Dire¢do de Servigos das Comunidades Madeirenses, Migragoes e
Cooperacao Economica, 2021, p. 22), situacdo devidamente justificada pelas restri¢des
decorrentes do contexto pandémico (Gomes & Direcao de Servigos das Comunidades
Madeirenses, Migracdes e Cooperacao Econdmica, 2021).

O Plano de Atividades 2021 da Dire¢do Regional das Comunidades e Cooperagdo
Externa mantém, em termos globais, objetivos similares aos definidos no plano anterior,
com énfase no objetivo estratégico de referéncia ‘“garantir a plena integragcdo de

migrantes” (Gomes, 2021, p. 4).
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Em conformidade com a informac¢ao constante do Relatorio de Atividades 2021 da
Diregcdo Regional das Comunidades e Coopera¢do Externa (Gomes & Direcdo de
Servigos das Comunidades Madeirenses, Migracdes ¢ Cooperacdo Economica, 2022),
todos os objetivos relacionados com a integragdo de migrantes, a saber, a promogdo de
uma politica de proximidade com vista a um acolhimento e integragdo eficazes; a
discussao de tematicas alusivas a mobilidade; a integracdo de migrantes, materializada
com a criacao de um balcao de atendimento na Loja do Cidadado e na oferta formativa aos
recursos humanos, bem como a qualidade do atendimento do CLAIM, foram superados.
A realizagdo de eventos, como reunides, o curso de lingua portuguesa e cultura
madeirense, ou as celebragdes do Dia da Interculturalidade, ainda que sujeita as
adversidades inerentes ao quadro pandémico, foi viabilizada pelo contacto a distancia
com recurso a meios tecnologicos (Gomes & Direcdo de Servigos das Comunidades
Madeirenses, Migracdes e Cooperacao Econdmica, 2021).

O plano de atividades da DRCCE (Gomes, 2022) assinala um abrandamento das
medidas restritivas decorrentes da pandemia. Contudo, irrompia, no horizonte, uma nova
conjuntura adversa, consubstanciada pelo conflito bélico na Ucrania. Em face desta
contingéncia, em dezembro de 2022, foram concedidas cerca de quatro centenas de
protecdes, com notdrio impacto ao nivel do alojamento, com a acomodacdo de
cidadaos/as estrangeiros/as em estabelecimentos hoteleiros, residéncias familiares e
equipamentos regionais (Gomes, 2022).

No mesmo quadro, a Regido empenhou-se na oferta de formacdo em lingua
portuguesa, com o intuito de facilitar a comunicagdo e a integragdo, em prol da insercao
no mercado de trabalho ¢ da autonomia e subsisténcia dos refugiados. As criangas em
idade escolar foi providenciada matricula nos estabelecimentos de ensino publicos,
documentacao oficial e acesso ao Sistema Regional de Satude (Gomes, 2022). Informagao
complementar ¢ fornecida pelo Relatorio de Atividades 2022 da Dire¢do Regional das
Comunidades e Cooperagdo Externa (Gomes & Direcdo de Servigos das Comunidades
Madeirenses, Migracdes e Cooperacao Econdmica, 2023), com o registo de acolhimento
de 500 cidadaos/as ucranianos/as na Regido Autonoma da Madeira, além de se constatar
um incremento no nimero de residentes com nacionalidade russa.

Similar tendéncia foi devidamente registada no Plano de Atividades 2023 da Diregdo
Regional das Comunidades e Coopera¢do Externa (Gomes, 2023), que destaca o
crescente fluxo de cidadaos/as estrangeiros/as que procuram a Regido para estabelecerem

residéncia. Por tal razdo, a delineagdo de solucdes facilitadoras da integracdo destes/as
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novos/as residentes constitui um desiderato e uma prioridade, uma das principais areas de
intervencao desta Direcdo Regional. Os dados quantitativos comunicados neste plano de
atividades mencionavam a concessdo de 800 prote¢des, a cidaddos/as ucranianos/as
(Gomes, 2023).

O relatério anual concernente as atividades desenvolvidas pela DRCCE em 2023
(Azevedo et al., 2024a) detalha um acréscimo de 14% no numero de migrantes, no
periodo compreendido entre dezembro de 2022 e dezembro de 2023, o que se traduz num
total de 14060 migrantes residentes na RAM. “Também o perfil migratorio parece ter
mudado ligeiramente, com o aumento de nacionais de paises do Indostdo, cuja evolucao
importa acompanhar” (Azevedo et al., 2024a, p. 6). Esta conjuntura determina, segundo
o relatorio, a continuidade das medidas, empreendimentos e agdes favorecedoras da
integracao de migrantes (Azevedo et al., 2024a).

O Plano de Atividades de 2024 da Dire¢do Regional das Comunidades e Cooperag¢do
Externa (Azevedo et al., 2024b) preconiza a continuidade do investimento na resposta as
necessidades da comunidade migrante, com particular destaque para a sua integracao e
inclusdo na RAM. De entre as iniciativas programadas, assinale-se a celebracdao de
eventos alusivos a diversidade cultural e a interculturalidade; a participacdo no Conselho
das Migragdes; o apoio ao movimento associativo; a disponibilizacdo de servigos
administrativos ¢ de atendimento aos migrantes ¢ a formacao continua dos recursos
humanos da DRCCE.

No ambito das medidas de modernizacdo administrativa promovidas pelos servigos
desta Direcao Regional, serdo implementadas, adicionalmente, medidas como o envio
quinzenal de uma base de dados previamente analisada pela DRCCE a AIMA, onde
constem os pedidos de agendamento; a criacao de uma rede articulada de contactos entre
parceiros regionais, destinada a partilha de informagdes relacionadas com os fendmenos
migratérios; e a descentralizagdo de sessdes de esclarecimento, direcionadas as
comunidades de migrantes, nos principais concelhos em que se estabeleceram. E
expectavel, desta forma, um incremento na “eficiéncia e eficacia e, por conseguinte, de
qualidade, constituindo a oportunidade ideal para uma melhor prestacdo de servicos ao

cidadao” (Azevedo et al., 2024b, p. 28).

2.3.3. Contexto educativo e cidadania
A Regido Auténoma da Madeira, em consonancia com os principios constitucionais

e as diretrizes nacionais, consolida um quadro normativo no ambito da educacgdo
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inclusiva. O Decreto Legislativo Regional n° 11/2020/M, ao adaptar os Decretos-Lei n°
54 e 55/2018 a Regido Autonoma da Madeira, representa um marco essencial nesse
processo. Reafirma o primado de uma politica educativa que, sob o designio de
aprofundar a democratizagdo do ensino, reconhece que esta so se concretiza mediante a
implementag¢do de medidas ponderadas e eficazes. Tais medidas devem proporcionar a
todas as criancas uma educacao de qualidade, que lhes permita, de acordo com os
principios basilares constantes da Constituigdo da Republica Portuguesa, superar as
desigualdades de origem, expressao do direito a igualdade de oportunidades, do acesso e
do sucesso académico (Decreto Legislativo Regional n® 11/2020/M, 2020).

Este diploma regional reconhece a heterogeneidade inerente a cada crianga,
manifestada num conjunto de caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem, como mobil para uma estruturagdo meticulosa dos sistemas educativos e
para uma criteriosa aplicacdo dos programas neles consagrados, “tendo em vista encontrar
respostas para esta diversidade” (Decreto Legislativo Regional n°® 11/2020/M, 2020, p.
6). Nesta perspetiva, a diferenciagdo curricular e a flexibilizagdo dos percursos de
aprendizagem assumem um papel fundamental, enquanto processos indispensaveis e
conducentes ao sucesso académico, no que diz respeito a todos os agentes educativos e a
todas as etapas do sistema de ensino (Decreto Legislativo Regional n° 11/2020/M, 2020).

O designio de construir uma sociedade mais democratica, justa, coesa e desenvolvida,
implica que os/as seus/suas alunos/as e cidaddos/as sejam convocados/as para o
envolvimento no processo de aprendizagem, que sejam exortados/as a contribuir para o
sucesso educativo. Neste sentido, os estabelecimentos de ensino deverdo, em colaboragao
com demais parceiros publicos e/ou privados, delinear planos ¢ medidas de intervengao
devidamente adequados a plena concretizagdo do potencial de cada crianga. Este
procedimento conjunto deve traduzir-se na transformagdo das condi¢des desfavoraveis
que oneram os/as mais vulneraveis e que se afirma eixo fundamental da equidade, coesdo
e justica social, “matriz central das politicas regionais de educacao” (Decreto Legislativo
Regional n° 11/2020/M, 2020, p. 7).

Adicionalmente, os documentos de orientagdo educativa, como De Pequenin(@ é que
se faz o caminho! - Um guia para a cidadania infantil (Encarnacdo & Jardim, 2021) e o
Guia para a Cidadania juvenil... um passo para o futuro! (Secretaria Regional de
Inclusdo Social e Cidadania, 2022), oferecem importantes referéncias para a promog¢ao
da cidadania e da igualdade. Ainda que nao se ocupem, em concreto, da integracao e

inclusdo de migrantes per se, enfatizam a importancia de “tratar todas as pessoas de igual
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forma” (Encarnagdo & Jardim, 2021, p. 12) e esclarecem conceitos fundamentais de
cidadania e civismo, como direitos e deveres, enquanto promovem, simultaneamente, a
adocdo de comportamentos que fomentam o respeito mutuo (Encarnagdo & Jardim,
2021), “independentemente do seu sexo, género, idade, nacionalidade, origens culturais
ou religido” (Secretaria Regional de Inclusdo Social e Cidadania, 2022, s.p.).

Neste contexto, o IV Plano Regional para a Igualdade e Cidadania Ativa (IV PRICA),
aprovado pela Resolugdo n°® 1999/2021, com vigéncia entre 2021-2025, assume, como
propésito basilar, o desenvolvimento de uma cidadania participativa, ao incentivar a
cooperagdo e o sentido de comunidade. O escopo fundamental traduz-se na consolidagao
da coesdo social, por meio do respeito mutuo e do trabalho coletivo, em prol de uma

sociedade mais justa e equitativa (Resolugao n°® 1199/2021, 2021).

Capitulo 3 - Fundamentacio tedrica

3.1. Criancas migrantes: invisibilidade, agéncia e construcio de identidades hibridas
em contextos de aculturacio

Children are often central to the reasons why people migrate, and a crucial
factor in the whole experience. Yet in the oficial statistics, they are often
cospicuously absent. Understanding the experience of child migrants in its own
terms is therefore a far from straightforward task (de Block & Buckingham, 2007,
p. 30).

As criangas detém uma inquestionavel centralidade nos motivos subjacentes a
migra¢do. S3o, na verdade, uma parte fundamental de todo o processo migratorio. Tal
significa que influenciam ndo apenas a decisdo de migrar, como a propria experiéncia
migratoria, isto €, a forma como a migragdo ¢ vivida pelas familias. Este facto ndo é&,
porém, reconhecido em muitas das estatisticas oficiais que tendem, paradoxalmente, a
ignorar a presenga ou a desconsiderar o papel das criangas, ou, por outras palavras, cobre-
as com um manto de invisibilidade.

Grande parte da investigagao cientifica e dos dados existentes sobre migragdo vé-
se sujeita a uma inexoravel persisténcia de lacunas no conhecimento sobre criangas que
migram: mesmo em sociedades com desenvolvidos sistemas de monitorizagao dos fluxos
migratorios, a informacdo respeitante as criangas ¢ incompleta e tende a centrar-se em
subgrupos vulneraveis, como sejam criangas refugiadas, requerentes de asilo ou vitimas
de trafico humano. Esta constatacdo sugere a insuficiéncia dos métodos de recolha de

dados na compreensao das experiéncias ou na afericao dos quantitativos de criangas que
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migram. Trata-se de um viés adultocéntrico, que determina a auséncia, uma indiferenga
relativamente a presenca das criangas nos fluxos migratorios. Estas nem sempre sdao
entendidas como participantes ativas no processo de migracdo e sdo, desse modo,
destituidas de qualquer dimensao subjetiva (White et al., 2011). O foco da investigacao
adultocéntrica debruca-se, de acordo com White et al. (2011), sobre as criangas enquanto
futuros(as) adultos(as), ao invés de centrar-se na sua experiéncia enquanto migrantes
localizados no presente, no aqui e agora, o que leva a uma compreensao imperfeita e
insuficiente dos processos de migracdo e das decisdes que estdo na sua génese. Esta ¢
uma questdo essencial, pois as politicas publicas e internacionais que abrangem as
criancas nao sao neutras: sao construidas com base em pressupostos culturais, politicos e
sociais sobre a infancia, a familia e o proprio processo migratorio. Estes pressupostos,
muitas vezes imunes a interrogagao, determinam o modo com os direitos das criangas sao
(ou ndo sdo) garantidos nas politicas publicas (White et al., 2011).

A nocdo prevalente, na investigacdo sobre migragdo, ¢ a conce¢do da crianga
como informante menos capaz ou competente. Permitir que sejam os adultos a falar em
seu nome introduz uma visdo redutora e simplista das criangas, que assim sdo
caracterizadas como passivas, vulneraveis e sem competéncias para agir ou inaptas para
tomar decisdes no campo social. Véem-se, assim, reduzidas a representacdes
estereotipadas que ocultam a sua complexidade e capacidade como agentes socialmente
ativos. Estes esteredtipos convergem com conceitos hegemonicos de migragdo, na
construcao de uma visao muito particular da crianga migrante (White et al., 2011).

Este plano de evidéncias ndo obsta a que, todavia, se possa manifestar uma nova
atitude, marcada pelo respeito relativo a posicao e papel das criangas como participantes
na investigacao cientifica:

A new respect for children is evident, one that recognizes the value of
collaborating with children and youth as research participants; that is, a research
subjects rather than research objects, as people who have views that are directly
relevant to our enquiries about the understanding and practice that inform their
lives (Davies, 2005, p. 146).

Tal abordagem reconhece a relevancia dos pontos de vista infantis e atribui-lhes
um papel significativo nas investigagdes cujas conclusdes influenciam as suas
existéncias, muito distante das posi¢Oes cientificas que limitam as criangas a “mere
objects of socialisation rather than as actors in the socialization process, in their own lives

or in society in general” Haikkola, 2011, p. 1201). O objetivo essencial passa, em ultima
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analise, por legitimar o seu contributo (Davies, 2005), num processo de investigag¢do a
ser desenvolvido com as criangas e nao sobre as criangas (White et al., 2011).

Toda a investigacdo que se debruce sobre o campo das migragdes deve
contemplar, sem sombra de davida, a importadncia de estudar criangas migrantes,
especialmente porque as suas vidas representam situagdes de disrup¢ao, de deslocamento,
de mudangas extraordinarias. Nesse sentido, torna-se fulcral uma centralizacdo e
valorizacdo tanto da sua capacidade de tomar decisdes como da sua subjetividade ou,
noutros termos, das suas perspetivas e experiéncias individuais (White, 2011).

Haikkola (2011) rebate uma certa compreensdo unidimensional da crianca, que
retrata e acentua a sua passividade e vulnerabilidade, ao reanimar a convic¢ao de que a
participagdo, a urgéncia de dar voz as criancas migrantes, ¢ um aspeto fundamental da
investigagdo cientifica neste campo das migracdes.

A vida das criangas ¢ complexa e multidimensional, influenciada por fatores
histéricos, sociais e culturais e que se encontra, por isso, na confluéncia de diversos
quadros de referéncia de linguagem. Nao se restringem ao mero de papel de recetoras
passivas de cultura, socializa¢do e identidade. Assumem-se, ao invés, como seres
subjetivos, ativamente envolvidos na constru¢do dos seus mundos socioculturais e
comprometidos na negociacdo das suas identidades e pertencas (White et al., 2010). Sob
este angulo, torna-se possivel aferir que, em primeiro lugar, as criangas ndo tém
identidade fixa e, por outro lado, desempenham um papel dindmico no processo de
produgdo cultural, sobretudo num mundo intensamente globalizado. (Ackroyd &
Pilkington, 1999).

A globalizagdo pode, de facto, representar uma oportunidade de enriquecimento,
ao proporcionar, as criangas, um espaco onde possam entrar em contacto com diferentes
tradi¢des, o que redunda em dois efeitos: primeiramente, alarga o seu repertério cultural
e, em segundo lugar, possibilita a constru¢do de identidades hibridas (Stephens, 1995).
Neste contexto, as criangas desempenham um duplo papel, isto ¢, atuam simultaneamente
como produtoras e recetoras de quadros de referéncia desterritorializados. No entanto, ¢
importante ndo ignorar que o seu quotidiano se desenvolve num territorio real e concreto
(White et al., 2010), o que determina que a construcao das suas experiéncias e identidades,
o seu sentimento de pertenga tenha lugar numa escala local. As suas identidades sdo o
resultado da interacao entre duas dimensdes: o global e o local. Neste espaco intermédio,
confluente, as crian¢as ndo se limitam a assimilar as influéncias desterritorializadas.

Ressignificam-nas e integram-nas, fundem-nas com a concretude da sua experiéncia
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quotidiana e local, num processo de negociacdo que desconstroi a nogao de que a infancia
¢ uma etapa rigida e fixa (White et al., 2010).

Esta concecdo de uma infancia estatica, profusamente disseminada no Ocidente
(White et al., 2010) pressupde que as identidades e experiéncias sejam relativamente
homogéneas. Estas ideias véem-se desafiadas pelas realidades vividas por criangas que
migram para além das fronteiras nacionais e que levam vidas transnacionais. A sua
experiéncia ¢ sinalizada e marcada pela mobilidade. As relagdes das criangas com o lugar,
o sentimento de pertenca, as relagdes sociais neste movimento migratério favorecem um
processo de construgcdo identitdria movel, fluido e dindmico, porque edificado na
contingéncia (White et al., 2010).

Todas as criangas experienciam processos de construgdo identitaria que se fundam
em narrativas, publicas ou culturais que ndo foram criadas por si. No que tange as criangas
migrantes, este processo de identidade afigura-se ainda mais complexo, porque
influenciado pela sua historia de mobilidade, pelo facto de as suas vidas envolverem
migracao, deslocamento e, consequentemente, necessidade de adaptagao a diferentes
contextos culturais (Sporton et al., 20006).

No caso das criangas migrantes, a sua identidade ¢ formada, transformada e
negociada num contexto de mobilidade. Sporton et al. (2006, p. 211) sintetizam este
processo na expressao “identities on the move”. No entanto, a mobilidade ¢ apenas uma
das dimensdes deste processo, porque a identidade das criangas migrantes ¢, também,
construida em espagos microgeograficos, constituidos por contextos locais e quotidianos,
quais sejam a casa, a escola e a comunidade (Sporton et al., 2006).

Esta perspetiva contrapde-se a ideia de que as criangas se confrontam com a
escolha entre duas culturas ou identidades, isto ¢, que terdo de escolher entre o
pertencimento a um pais de origem ou a um pais de acolhimento. Ao invés, constroem e
negoceiam um pertencimento que suplanta este binarismo, a0 combinarem, num processo
de hibridiza¢ao identitaria, elementos dos dois contextos (Olwig, 2003, citado por White,
2010). Semelhante interpretacao ¢ sustentada por Knorr & Nunes (2005), ao advogar que
“they construct an identity for themselves which takes into account their experiences from
both their places of origin and their host societies” (Knorr & Nunes, 2005, p.15).

A crianga posiciona-se, no processo migratorio, como agente de mediagao entre a
cultura de origem e a sociedade de acolhimento. Este papel torna-se essencial no ambito
das dinamicas de aculturacao, processo que implica mudancas culturais como decorréncia

do contacto entre grupos distintos (Birdman & Addae, 2015). Em primeiro lugar, pela
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facilidade em aprender contetidos culturais: “children do not ape culture. They /earn or
acquire it. They come to represent cultural information, manipulate these representations,
and use them as the basis for making sense of the world and organizing action in it”
(Hirschfeld, 2002, p. 615). Depois, porque as criangas denotam extrema facilidade de
integragdo na vida cultural envolvente: “children are also usually more involved in the
social life of their host societies than their parents through school and other child-specific
institutions and contact zones” (Knorr & Nunes, 2005, p.15). Esta mediacao bidirecional
configura-se ndo so pela absor¢do de valores e comportamentos da sociedade recetora,
mas, em igual medida, pela transmissdo da cultura original. Do mesmo modo, esta
transmissao dupla determina, pela desconstrucao de barreiras simbolicas, uma reducao de
preconceitos e dos estereotipos fundamentados em diferengas culturais, sociais ou
politicas (Knorr & Nunes, 2005).

Na concegdo tradicional da antropologia e da sociologia, a acultura¢do define-se
como um processo complexo que ocorre quando culturas distintas interagem de modo
proximo e sustentado, com alteragdes mutuas ou unilaterais: “acculturation comprehends
those phenomena which result when groups of individuals having diferent cultures come
into continuous first-hand contact, with subsequent changes in the original cultural
patterns of either or both groups” (Redfield, Linton, & Herskovits, 1935, pp. 145-146.).
Distingue-se, ainda, do conceito mais amplo de mudanga cultural, de que ¢ somente um
elemento especifico e, ainda, da assimilagdo, que podera, ou ndo, ser uma etapa dentro do
processo aculturativo (Redfield, Linton, & Herskovits, 1935).

Outra formulagdo classica enquadra o conceito de aculturagdo como culture
change that is initiated by the conjunction of two or more autonomous cultural systems.
Acculturative change may be the consequence of direct cultural transmission; it may be
derived from noncultural causes, such as ecological or demographic modifications
induced by an impinging culture; it may be delayed, as with internal adjustments folowing
upon the acceptance of alien traits or patterns (Social Science Research Council, 1954, p.
974).

O desenvolvimento deste entendimento teodrico, por Berry (2005), introduz-lhe
uma dimensdo psicologica e comportamental: “acculturation is the dual process of
cultural and psychological change that takes place as a result of contact between two or
more cultural groups and their individual members” (Berry, 2005, p. 698). Assim, no
ambito coletivo, a acultura¢ao determina altera¢des nas estruturas sociais, institucionais

e também no que respeita as praticas culturais. No contexto individual, por outro lado,
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implica uma mudanga comportamental. Estas modifica¢des, sejam de ordem cultural ou
de natureza psicologica, distendem-se num horizonte temporal equivalente a anos,
geragdes ou, até, a séculos, ou seja, pressupde uma adaptacio cultural e psicologica a
longo prazo entre os grupos envolvidos (Berry, 2005). Durante este processo, ocorrem
diversas formas de acomodacao, que se traduzem na partilha de elementos culturais, como
a aprendizagem da lingua, preferéncias gastrondmicas, a ado¢ao de modos de vestir ou
formas de interacao peculiares a cada grupo (Berry, 2005). Apesar de, numa perspetiva
tedrica, a aculturacio ser concebida como um processo neutro, a pratica revela que um
dos grupos experimenta alteracdes mais vincadamente do que outro (Berry, 1990, citado
por Berry, 1997).

Este processo de acomodagdo, ou adaptacdo mutua, ndo se encontra imune ao
surgimento de conflitos culturais ou de manifestagdes de stress aculturativo. Um trago
distintivo que atravessa todos os fendmenos de aculturagdo ¢ a volubilidade ou
variabilidade com que ocorrem. Ha consideraveis diferengas que se manifestam a nivel
grupal e individual na forma como as pessoas procuram proceder a sua aculturacao,
também denominadas como estratégias de aculturagdo e, ainda, no grau em que logram
adaptacoes satisfatorias. Além da variacao individual, grupal e cultural, existem variagdes
no seio das familias: entre os membros da familia, a aculturacdo desenvolve-se a ritmos
e com objetivos distintos, o que conduz, frequentemente, a um incremento do conflito, do
stress e a uma complexifica¢do da adaptacio (Berry, 2005).

A aculturagdo ¢, ainda, influenciada por um quadro de caracteristicas evidenciadas
pelos individuos, de natureza social e demografica (Berry, 1997). Um dos factores mais
relevantes, neste contexto, ¢ a idade. Beiser et al. (1988, citados por Berry, 1997)
sustentam, a este proposito que, quando a aculturacdo ocorre num momento inicial da
vida, como a infancia, o processo tende a revelar-se mais suave e tranquilo. Um dos
fundamentos subjacentes a esta posi¢ao evoca o facto de a crianca ainda ndo se encontrar
totalmente imersa na cultura familiar. Deste modo, ndo hd um repertdrio vivencial e
cultural que possa dificultar a adaptagdo a um novo contexto cultural: “perhaps full
enculturation into one’s parent’s culture is not sufficiently advanced to require much
culture shedding or to create any serious culture conflict; or perhaps personal flexibility
and adaptability are maximal during these early years” (Berry, 1997, p. 21).

Além da idade, o contexto favorece, em igual propor¢ao, o processo aculturativo.
A marginalizagdo ndo € uma opgao viavel para as criangas e adolescentes: “margination

is not an option for children and adolescents, who have to encounter and master the
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mainstream culture in school and social activities” (Pumariega et al., 2005, p. 586).
Sobretudo em contexto escolar, a interacao torna-se inevitavel, porque imersas na cultura
dominante e, igualmente, porque necessitam de compreender ¢ dominar a lingua de
acolhimento, os valores, as normas sociais e as expectativas culturais para aprender e
alcangar sucesso académico.

A aculturacao ¢ um processo universal nas sociedades pluriculturais e afeta tanto
os grupos culturais dominantes quanto os ndo dominantes, bem como 0s respetivos
individuos que os compdem. Neste sentido, as estratégias de aculturagdo evocam duas
questdes essenciais: por um lado, a manutencao da cultura original e, por outro, o grau de
contacto e participagdo com outros grupos culturais (Berry, 1997). Quando estas duas
questdes sdao consideradas simultaneamente, ¢ construido um quadro concetual
estruturado em quatro estratégias de aculturacao.

Da perspetiva do grupo ndo dominante, quando os individuos optam por ndo
manter a sua identidade cultural, define-se a estratégia de assimilacdo. De modo inverso,
quando os individuos privilegiam a manuten¢do da sua cultura, ¢ estabelecida a
alternativa separacdo. Quando se regista o interesse simultineo em manter a cultura de
origem e interagir com os outros, verifica-se a op¢ao integragao. Por ultimo, quando ha
reduzidas possibilidades ou parca conveniéncia em manter os referentes culturais e, do
mesmo modo, a recusa de contacto com os elementos de outra cultura, fixa-se a
marginalizacao (Berry, 1997).

Um estudo desenvolvido por Berry et al., (2006), teve, como objetivo, analisar os
processos de aculturacdo e adaptacao de jovens migrantes, de 26 culturas distintas, em 13
paises de acolhimento. A investigacdo pretendeu avaliar diversas dimensdes atinentes a
experiéncia cultural e, para isso, propunha-se responder a trés questdes essenciais: em
primeiro lugar, como vivem os jovens migrantes entre duas culturas? A segunda questdo
dirigia-se a forma como lidavam com a sua situagdo intercultural e a terceira, &mago do
empreendimento cientifico, centrava-se sobre a eventual existéncia de padrdes entre a
forma como os jovens interagiam culturalmente e o seu nivel de adaptacao.

A adaptacdo dos(as) jovens foi concebida com base em dois fatores primordiais:
a adaptacdo psicoldgica, com indicadores relacionados com a satisfacdo com a vida, a
autoestima e a auséncia de problemas psicoldgicos; e a adaptagdo sociocultural, que
abrangia o ajustamento escolar e problemas comportamentais (Berry et al., 2006).

Para a prossecuc¢ao do objetivo firmado, o estudo incluiu um quantitativo de 7997

adolescentes, enquadrados num intervalo etario entre os 13 e os 18 anos. Desta amostra,
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5366 correspondiam a jovens migrantes e 2631 a jovens nacionais, isto €, ndo migrantes
(Berry et al., 2006).

No que se refere as conclusdes alcangadas e, de modo mais especifico, a resposta
a questdo primordial revelou que a maioria dos(as) jovens (36,4%) adotou uma estratégia
de integragao, isto ¢, mantiveram vinculos com a cultura de origem, enquanto interagiam
com a cultura de acolhimento. Este modo de vida implicou, conforme Berry et al. (2006),
diversificadas formas de interagdo em ambas as culturas, que abrangeram preferéncias,
identidades culturais e dindmicas sociais.

Uma das interpretagdes extraidas por Berry et al. (2006) foi a de que o
biculturalismo, ou a vivéncia entre duas culturas favorece uma melhor adaptacao tanto no
aspeto psicoldgico como na dimensao sociologica. Ao invés, a auséncia de vinculos com
qualquer uma das culturas produz um efeito nefasto na adaptacao.

A resposta a segunda interrogacdo revelou que, em termos gerais, obtiveram
niveis similares de adaptacdo, quer no ambito psicologico, quer ao nivel socioldgico.

No que concerne, ainda, a terceira questao, os(as) jovens migrantes que adotaram
uma estratégia de integracdo apresentaram valores, nas duas modalidades de adaptagdo
avaliadas, acima da média geral, em inequivoco contraste com aqueles(as) que nao
mantinham ligacdo nem com a cultura de origem, nem com a cultura da sociedade de
acolhimento, com valores de adaptagdo inferiores a média geral (Berry et al., 2006).

Com base nas evidéncias recolhidas pela investigagdo, “the core message for
individuals is to seek ways to follow the integrative path as much as possible” (Berry et
al., 2006, p. 39). Neste sentido, a via que se apresenta como a mais favoravel e propicia
para a adaptacdo e inclusdo de jovens estudantes migrantes € a da integragdo cultural, o
que fundamenta, por si, um principio de orientagdo para os governos € respetivas
institui¢des, como sejam as escolas. Adicionalmente, uma outra conclusdo relevante ¢
aferida pelo estudo: “our findings suggest that there should be support and encouragement
for immigrants to pursue the integration path, since both psychological and sociocultural
adaptation are more positive among those who orient themselves this way” (Berry et al.,
2006, p. 38).

A integracdo aceita dois padrdes de atitudes, tanto nos grupos de migrantes, como
na sociedade em geral. Como ponto de partida, a comunidade migrante deve adotar a
manuteng¢ado cultural e permitida pela cultura da sociedade que a acolhe. De igual modo,

a participacdo e a inclusdo na vida da sociedade devem constituir um desiderato
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prosseguido pelos(as) migrantes e permitido ou, até mesmo, encorajado pela sociedade
em geral (Berry et al., 2006).

Neste quadro de orientagdes, a integragdo requer um conjunto de iniciativas que
visem, em primeiro lugar, a concessdo de apoios governamentais a migrantes € a
organizagdes comunitdrias ndo culturais, para que a perda cultural seja mitigada, a sua
identidade étnica seja preservada e o seu modo de vida possa prosperar. No mesmo
sentido, os governos devem desenvolver programas e politicas publicas de estimulo a
participacdo publica dos(as) migrantes na vida em sociedade, com o intuito de superar o
isolamento nas proprias comunidades e a alienagdo social. Os governos devem, ainda,
conceber programas e implementar politicas de educagdo publica, dirigidas a populacao
em geral, que favoregcam a aceitacao da diversidade cultural e a participagao de todos na
sociedade (Berry et al., 2006).

A via da integragdo preconiza, com base nestes pressupostos, uma transformagao
institucional, com vista a materializagdo dos objetivos conjuntos da diversidade cultural
e da inclusao. No que se refere, particularmente, ao contexto educativo, a educagdo
intercultural deve facilitar a mudanca curricular, a fim de que se estabelecam as condigdes
necessarias a representagdo de todos e de todas na sala de aula, do seu modo de vida,

“without stereotyping or derogation” (Berry et al., 2006, p. 39).

3.2. Identidade e Diferenca: processos de construcio e exclusio social

“Vamos pela vida arrastando essas nogdes

de nacao, de cultura, de civilizagoes

— coisas estranhas, sem duvida, a indole do mundo,

da fraternidade ou da natureza,

porém coisas talvez da ordem das coisas,

das fabulas ordinarias,

mas sera que somos disto ou daquilo, que a verdade ¢ essa,
ha um pais para a leitura

dos nossos mitos proprios?” (Vario, 2013)

Da estranheza exegética ressalta uma primeira inquietagdo: a escolha deliberada
pelo verbo arrastar carrega consigo a gravidade de um peso, pois 0 que se arrasta nunca
¢ leve. E sempre matéria densa, um fardo que a leveza desconhece. Esta é uma carga
transportada ao longo da vida: as nogdes de nacdo, cultura e civilizagdo sdo apresentadas,

no poema, como algo que acompanha, que esta presente, constante e invisivel, lastro de
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memoria herdado de forma inconsciente ou imposta. Aqui, o texto contrapde esses
construtos sociais aquilo que seria mais fundamental e intrinseco, a indole do mundo, a
fraternidade, a natureza. Construtos porque artificiais, decorrentes do latim artificialis,
que remete ao que € feito com arte, engenho, habilidade (Faria, 1962), um artificium que
ressoa a ardil, manha ou astticia (Faria, 1962).

Apesar da estranheza mantida com a natureza fundamental, estas nogdes nao
deixam de pertencer a ordem natural das coisas, isto €, a0 modo como o mundo social é
organizado e percebido, mundivisdo nascida de e reafirmada por fabulas ordinarias, que
insinuam narrativas contadas a uns e a outros € que se tornam comuns € aceites sem
questionamento.

A interrogacdo central inaugura a duvida sobre o ser disto ou daquilo, a
contingéncia da identidade. A sombra da incerteza, o poema desvela a possibilidade de
um espago comum, conformado a ideia de pais, lugar fisico ou simbolico, onde essas
narrativas sao realmente compreendidas e valorizadas.

E licito falar-se numa identidade, que “é simplesmente aquilo que se é” (Silva,
2000) e que “adquire sentido por meio da linguagem e dos sistemas simbdlicos pelos
quais elas sdo representadas” (Woodward, 2000). Mostrar a sua identidade ¢ declara-la,
afirmé-la, numa intencdo plena de positividade, mas com relagdo apenas a si propria,
porque “autocontida e autossuficiente” (Silva, 2000, p. 74), autorreferencial, porque
imersa no seu contexto social e histdrico.

Esta circunscri¢ao ndo deixa de ser, todavia, aparente, pois a identidade extravasa
a fronteira da sua intransitividade. No amago da sua formulacdo concetual, torna-se
transitiva, isto €, determina a e transita para a diferenca. Identidade e diferenga implicam-
se mutuamente: “Quando digo ‘sou brasileiro’ parece que estou fazendo referéncia a uma
identidade que se esgota em si mesma. Sou ‘brasileiro’ — ponto. Entretanto, eu s6 preciso
fazer essa afirmagao porque existem outros seres humanos que ndo sdo brasileiro” (Silva,
2000, p. 75). A positividade, com que se paramenta a identidade, ¢ iluséria, porque
afirmar o que se ¢ determina, inevitavelmente, precisar o que ndo se ¢. Em ultima
instancia, a identidade ¢ tanto uma afirmac¢do como uma negacao.

De modo analogo, aquilo que se afirma relativamente a diferenca s6 se torna
inteligivel no horizonte das afirmagdes sobre a identidade. Num contexto escolar, se uma
crianca afirma “ela ¢ portuguesa”, tal declaragdo equivale a declarar “ela ndo ¢
venezuelana”, “ela ndo ¢ chinesa”, “ela nao ¢ sul-africana”. A afirmacao na identidade

ocorre na marcagao da diferenga, da alteridade.
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Em geral, consideramos a diferenga como um produto derivado da
identidade. Nesta perspectiva, a identidade ¢ a referéncia, ¢ o ponto original
relativamente ao qual se define a diferenga. Isto reflete a tendéncia a tomar aquilo
que somos como sendo a norma pela qual descrevemos ou avaliamos aquilo que
ndo somos (Silva, 2000, pp. 75-76).

Esta ¢ uma questao central: a identidade ndo ¢ algo natural ou um predicado ou
caracteristica intrinseca a um individuo ou a um grupo. Ao invés, ¢ ativamente produzida,
marcada, através da identificagdo da diferenca: “as identidades sdo fabricadas por meio
da marcagdo da diferenca” (Woodward, 2000, p. 40). Este processo de marcagdo da
diferencga concretiza-se seja por meio de sistemas simbolicos de representacao, seja, no
plano social, por intermédio de praticas de inclusdo e exclusao (Woordward, 2000). Os
dois conceitos implicam-se mutuamente. “A identidade, pois, ndo € o oposto da diferenca:
a identidade depende da diferenga” (Woodward, 2000, p. 40).

A identidade e a diferenga nao se oferecem como entidades naturais, esséncia
fixas: sdo o produto de um ato de criagdo intrinsecamente situado no contexto social e
cultural, “criadas por meio de atos de linguagem” (Silva, 2000, p. 76). E na linguagem
que nascem a identidade e a diferenga, que se estruturam e se tornam inteligiveis. “Em
outras palavras, a lingua nio passa de um sistema de diferencas” (Silva, 2000, pp. 77-78),
de significados construidos socialmente e dependentes de convengdes e de contextos de
uso. Transporta, em si, uma indelével marca de instabilidade, volubilidade, contingéncia.
“Na medida em que sdo definidas, em parte, por meio da linguagem, a identidade ¢ a
diferenca ndo podem deixar de ser marcadas, também, pela indeterminagdo e pela
instabilidade™ (Silva, 2000, p. 80), suscetiveis, assim, a revisoes € a reinterpretagoes, a
medida que novos contextos e novas significacdoes emergem.

E no meio social, ceniculo de interagdo entre grupos, que a identidade e a
diferenca se posicionam. Prefiguram-se como conceitos densamente politicos, porque,
enquanto apartados de uma visdo solipsista, situam-se num espago determinado por
relagdes de poder desiguais, assimétricas e iniquas, inelutavelmente ligadas a luta por
“bens sociais” (Silva, 2000, p. 81). Neste contexto, a afirmac¢do da identidade ¢ norma e
referéncia para que se assinale a diferenca do outro, como justificagdo para o acesso
privilegiado a bens e recursos. A capacidade de protagonizar o processo de diferenciagdo
entre “nos” e “eles” encontra-se indissociavelmente conectada a capacidade de exercer
influéncia e controlo social. Quem tem o poder de definir as categorias e os critérios de

diferenciagdo tem, por ineréncia, também o poder de hierarquizar e de estabelecer normas.
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Tem, por sequéncia, o dominio, uma autoridade que, em simultineo, define e delimita.
“A i1dentidade e a diferenca ndo sdo, nunca, inocentes” (Silva, 2000, p. 81).

A enunciacdo da identidade e, por consequéncia, a (de)marcagdo da diferenca,
inauguram um processo dialético de inclusdo/exclusdo, porque a identidade, coletiva ou
individual, “¢ um significado — culturalmente e socialmente atribuido” (Silva, 2000, p.
89), ndo se constitui no vacuo, mas relativamente ao(s) outro(s). E relacional e, portanto,
tende a tragar fronteiras de pertencimento e ndo pertencimento: “dividir o mundo social
entre “no6s” e “eles” significa classificar” (Silva, 2000, p. 82), declarar quem esta dentro
e, assim, usufruir de direitos, reconhecimento e aceitacdo e quem esta fora e, por
contraste, marginalizado, discriminado, excluido. “Um sistema classificatorio aplica um
principio de diferenga a uma populagdo de tal forma que seja capaz de dividi-la (e a todas
as suas caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos — nds/eles” (Woodward, 2000,
p. 40).

Esta visao sustenta uma (re)interpretacao binaria do mundo social, uma oposigao,
em que “um dos termos ¢ sempre privilegiado, recebendo um valor positivo enquanto o
outro recebe uma carga negativa” (Silva, 2000, p. 83). Esta hierarquiza¢ao destina-se a
estabilizar, a fixar a identidade, a normaliza-la. Normalizar, neste movimento, significa
instaurar uma identidade como norma, padrdao de referéncia e medida, a partir da qual
todas as outras sdo definidas e avaliadas. Implica atribuir a essa identidade todos os
predicados positivos que legitimam a sua hegemonia e, projetar, no outro lado da
polarizagdo, todas as caracteristicas negativas que justificam a sua marginalizag¢do e
exclusdo. Woodward (2000) evoca, a titulo ilustrativo, a classificagdo que divide locais
de forasteiros, categorias que relegam os segundos a condicao de transgressores, avessos
as convengdes sociais, marginais e estranhos na perspetiva dos primeiros, representados
na figura do “habitante do local” (Woodward, 2000, p. 47). Nesta economia da
homogeneizagdo, a identidade normal ¢ considerada a regra, o axioma tacito de todas as
diferencas, invisivel porque oculto na sua propria evidéncia, inquestiondvel porque
universalizante (Silva, 2000).

O processo de produgdo da identidade e da diferenca assenta, fundamentalmente,
na representacao, através da qual adquirem sentido e se conectam a sistemas de poder. De
acordo com este pressuposto, representar ¢ mais do que descrever: € apropriar-se do
dominio no campo do sentido, definir e estabelecer, determinar o que € € o que nao é.
Quem detém o poder granjeia, simultaneamente, a capacidade de definir a identidade e

de demarcar a diferenga.
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3.3. O papel da escola na construcio de fronteiras sociais: curriculo, hegemonia e a
producio da diferenca

A concegdo da identidade e da diferenga como construtos sociais e relacionais
permite compreender de que modo as fronteiras de inclusdo/exclusdo sdo tracadas no
espago social. Neste horizonte de analise, impde-se a seguinte questdo: que contributo
pode ser reconhecido a instituicdo escolar na definicdo das fronteiras de inclusdo e
exclusdo que permeiam o tecido social?

Apple (1982) introduz o tema ao questionar a neutralidade da ac¢do educativa e ao
analisar o modo como a escola, na prossecu¢do do seu compromisso de preservar e
disseminar valores culturais, pode atuar como mecanismo de produgao e reproducdo de
“formas de consciéncia que permitem a manutengao do controle social sem que os grupos
dominantes tenham de recorrer a mecanismos declarados de dominagao” (Roger Dale et
al., citados por Apple, 1982, p. 12).

Nao se podera alhear a esta ideia uma conceg¢ao central no pensamento de Apple:
a noc¢do de hegemonia, definida por Williams (1977) como “a whole body of practices
and expectations, over the whole of the living” (Williams, 1977, p. 110), isto ¢, um
conjunto de praticas e expectativas que permeiam a vida no seu desenrolar quotidiano,
que marca a existéncia individual e coletiva e que, representativo de um sistema de
significados e valores, molda a perce¢cdo do “eu” perante o mundo que o(a) envolve e
inscreve (Williams, 1977). Desta forma, opera como reflexo da realidade, condicdo da
possibilidade de uma realidade

beyond which it is very difficult for most members of the society to move,
in most areas of their lives. It is, that is to say, in the strongest sense of a ‘culture’,
but a culture which has also to be seen as the lived dominance and subordination

of particular classes (Williams, 1977, p. 110).

A instituicdo escolar situa-se, neste horizonte concetual, como elemento pro-
hegemonico, ativo na sele¢do e incorporagdo da hegemonia cultural (Apple, 1982). A
selecdo do curriculo ndo €, assim, um processo neutro nem inocente: carrega, pelo
contrario, propositos e intencionalidades que indiciam a persisténcia de um “contetdo
ideologico latente” (Apple, 1982, pp. 16-17). Esta visdo faz emergir um conjunto de
questdes estruturantes do pensamento de Apple: “a quem pertence esse conhecimento?
Quem o selecionou? Por que ¢ organizado e transmitido dessa forma? E para que grupo
determinado?” (Apple, 1982, p. 17). Enunciar tais questoes equivale a tentar desvelar ou

desmascarar o curriculo, percebido ndo como repositério de saberes universais e
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objetivos, mas enquanto objeto social, produto histérico, moldado por relagdes de poder
(Apple, 1982).

Como observa Apple (1982, p. 89), a escola cumpre uma fungdo de “selecdo,
preservacao e transmissdo de concec¢des de competéncia, normas ideoldgicas e valores”.
Desta forma, aos atos de selecdao do que deve ser concebido e fixado como competéncia,
de escolha das narrativas dignas de serem transmitidas e de eleicdo dos valores
disseminados e promovidos no ceniculo social, subjazem os interesses e a visdo de
grupos(s) dominante(s), efetivados por meio de “programas institucionais que podem
determinar a desnecessaria estratificacdo e desigualdade em primeiro lugar” (Apple,
1982, p. 93).

A escola posiciona-se, assim, num espago politico reinventado por relagdes de
poder, lugar estratégico, contexto de tensdes e assimetrias que atravessam a vida social:
“a politica educacional e cultural e a visdo da forma como deviam operar as comunidades
e de quem deveria ter poderes nelas serviram de mecanismos de controle social” (Apple,
1982, p. 98). A politica educacional, muito distante de um papel objetivo e universal,
primacial, de gestdo do conhecimento, reconfigura-se como mecanismo de producao de
valores, distribuicdo de papéis sociais e caracterizagdo de comportamentos
desejaveis/indesejaveis. Nos termos em que Apple (1982, p. 98) a concebe, a instituicao
escolar serve um proposito de hierarquizacao, de estratificacao e conformacao social: “as
escolas ndo controlam apenas pessoas; elas também ajudam a controlar significados”,
sintetizados e legitimados num agregado de valores, tendéncias, expectativas, tradi¢des,
linguagens e formas de expressao artistica e intelectual, instrumentalizado para moldar as
diferentes populacdes escolares a uma pratica conforme ao que ¢ definido como
culturalmente adequado e conveniente (Bourdieu, 1971; Apple, 1982). A escola
desempenha, assim, um papel central no processo de constitui¢ao de identidades sociais,
na producdo e amplificacdo das desigualdades sociais (Apple, 1982), uma funcio que se
ocupa em “ajudar alguns grupos e servir de obstaculos a outros” (Apple, 1982, p. 99) e
que se vé reforcada por intermédio nao apenas do conteudo curricular, mas também do
modo como sdo estruturados e aplicados os procedimentos avaliativos (Apple, 1982).

Este entendimento encontra ressonancias na formula¢do bancaria da educagado
(Freire, 1970), entendida como dadiva daqueles que se assumem sapientes aos que
pensam nada conhecer, instrumento de instauragdo ou consolidagdo de uma ideologia da

opressao, firmada numa dogmatizagdo da ignorancia (Freire, 1970).
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O entendimento da escola como arquitetura de desigualdades, mecanismo
produtor de iniquidades e de estratificacdes, funda-se na operacionalizacao de dois
vetores fundamentais para a veiculagdo e transmissdo ideologica: em primeiro lugar, o
corpus formal do conhecimento escolar, o curriculo oficial e, em segundo lugar, o
conceito de curriculo oculto, de impacto velado, mas profundo. Filtrada pela lente critica
de Michael Apple (1982), a formulacdo de curriculo oculto permite vislumbrar um
conjunto de “normas e valores que sdo implicita, porém efetivamente transmitidos pelas
escolas e que habitualmente ndo sd3o mencionados na apresentagdo feita, pelos
professores, sobre fins ou objetivos” (Apple, 1982, p. 127). A selecdo ndo ¢ aleatoria:
sanciona uma intencionalidade latente de dominacdo, construida, igualmente, pela
apologia do consenso, de uma convergéncia anddina e inoperante que repudia o conflito,
a contradi¢do frutifera, o debate que desvenda, ilumina e clarifica. O curriculo oculto
cerceia, contém, delimita, ao fazer uso de um conjunto de regras, certezas e asser¢oes
que, ao serem assimiladas pelos(as) estudantes, formatam a fronteira do que ¢ aceitavel
e, assim, legitimo (Apple, 1982). Por conseguinte, a ideia de conflito, como forca
dindmica e produtiva, torna-se impercetivel sussurro. Quase silenciado, porque a sua
plena enunciacdo despertaria, na consciéncia, o questionamento.

A realidade social observada por Apple (1982) e largamente difundida no sistema
educativo tende a convergir para a harmonizagcdo. A representagdo ideologica da
sociedade, disseminada na escola, por meio da sua estrutura organizacional, das suas
praticas pedagogicas ou, até, através do curriculo formal, mostra um cendrio em que cada
individuo ou institui¢do ocupa um lugar, desempenha uma fun¢ao consentdnea com uma
totalidade social coesa e harmoniosa, naturalmente aceite. “Novamente, o consenso € uma
caracteristica marcada” (Apple, 1982, p. 141). A ordem social ¢ naturalizada, com recurso
a instrumentalizagdo da institui¢ao escolar, que, deste modo, internaliza as hierarquias
culturais edificadas. Trata-se de uma conformidade cultural, que invisibiliza as narrativas
das diferencas (Silva, 2000).

De que modo se enquadra esta posi¢ao teorica no horizonte desta dissertacao de
mestrado? Na verdade, sob a otica de Michael Apple (1982), “o outro” nao € apenas um
estranho que difere do “nds”, mas um “transgressor”, que desafia os limites do que ¢
considerado legitimo. Neste cendrio, as criangas migrantes, com o seu capital cultural,
linguistico e histoérico divergentes, marcam a alteridade e estacam numa fronteira dividida
entre a inclusdo proclamada e a exclusdao consumada. A escola, enquanto mecanismo de

homogeneizagao social, de naturalizacdo e conformagao da diferenga integra, certamente,
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mas numa hierarquia que apaga, silencia ou minimiza a diversidade que essas criangas
representam, pois o curriculo, falsamente neutro, assume-se instrumento de hegemonia.
Assim, ao privilegiar as narrativas, as ideias e a historia que sustentam a maioria ou a
identidade dominante, o curriculo, a organizacdo funcional e as praticas pedagogicas
poderdo relegar o acervo construido pelas historias de diferenca, pelo conhecimento que
estas criangas deslocam consigo, a sua lingua, para a margem, para a periferia da
geografia educativa. A ideia de que as desigualdades sociais sdo arquitetadas e
perpetuadas por um sistema de ideologias e crengas com ampla aceitagdo encontra-se,
igualmente, sintetizada em Dorling (2011, sec¢do Introdugdo): “injustice is caused less
and less by having too few resources to share around fairly and it is increasingly being
maintained by widespread adherence to beliefs that actually propagate it”. Ainda que, no
passado, a disponibilidade de recursos tenha sido um fator decisivo na constru¢do das
injusticas sociais, o mundo contemporaneo situa a origem destas iniquidades nas
estruturas ocultas, invisiveis do pensamento, na internaliza¢ao de crengas e de uma matriz
ideoldgica que influenciam comportamentos e atitudes.

A representacdo que Michael Apple (1982) oferece da instituicdo escolar como
mecanismo de reproducdo e distribui¢do de uma ideologia destinada a manter ou até
consolidar a hegemonia de um grupo dominante, ndo se revela, porém, invulneravel a
critica. Esta perspetiva essencialista vé-se desconstruida pelo proprio autor (Apple, 1981),
que reinterpreta a fungdo da escola como instrumento de conformagdo ideoldgica que,
com recurso a conteudos tanto formais como ocultos, reduz os/as alunos/as a cidaddos
passivos que ratificam, sem questionamento e indignacdo, uma ordem social
estratificadora e iniqua: “for schools are not merely institutions of reproduction,
institutions where the overt and covert knowledge that is taught inexorably molds students
into passive beings who are able and eager to fit into an equal society” (Apple, 1981, p.
30).

O proprio autor apresenta uma dupla argumentacao que sustenta a insuficiéncia e
limitagdes desta perspetiva (Apple, 1981). Em primeira instancia, no que tange a
concecao dos/as alunos/as como meros recetores de mensagens e ideologias sociais
predefinidas, Apple (1981) esclarece que estes/as ndo aceitam passivamente o que lhes ¢
ensinado, seja no curriculo formal, ou no oculto. Aquilo que a realidade efetivamente
demonstra ¢ que eles/as reinterpretam, aceitam parcialmente ou, até, repudiam o contetido
ideologico que lhes € transmitido. Do mesmo modo e como segundo fundamento, as

escolas devem ser percebidas como institui¢des mais complexas do que um mero aparelho
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de reproducdo de principios, valores e ideias. Mesmo em escolas situadas em areas
urbanas desfavorecidas, ou frequentadas por classes trabalhadoras, os/as alunos/as
recusam e/ou reinterpretam o conjunto de significacdes veiculado.

Em concomitancia, Apple (1981) explicita que uma visdo demasiadamente
simplista omite a natureza intrinsecamente contraditoria das relagdes capitalistas, a que
ndo ¢ imune a institui¢ao escolar. Decerto que, na obra de Apple (1981), a influéncia do
campo econdmico ¢ da acumulacdo de capital na formagdo dos/as alunos/as e na
legitimacgao das ideologias e a disseminac¢do de uma aparente meritocracia tdo necessarias
a consolidagdo da hegemonia de determinados grupos sociais ¢ inegavel. Ainda assim,
numa confissao autocritica, o autor reconhece que estas duas dimensdes da escola tendem,
de modo similar, a conflitualidade, configuragdo que se aparta da sua natureza
essencialista primaria. E precisamente devido a esta permeabilidade ao conflito que as
escolas ndo se restringem ao estatuto de espacgos de imposicao ideoldgica e cultural. Ao
invés, afirmam-se como centros da sua produc¢ado. Ideias e cultura nascem, precisamente,
da contradi¢do, da contestacao e da luta: “once again, resistance and the importance of
lived culture came to the fore” (Apple, 1981, p. 37).

Esta perspetiva permite que as escolas se instituam, assim, como um espaco de
oportunidade: “no institution, no ideology, is totally monolithic and this includes our
educational institutions” (Apple, 1981, p. 42). Esta caracteristica da instituicdo escolar
contempla a possibilidade de refundagao, reconfiguracdo dos modelos curriculares e da

propria natureza do ensino.

3.4. A escola inclusiva: concec¢io, praticas e desafios

Mais do que um evento, a dicotomia inclusdo/exclusdo apresenta-se como um
processo, que conforma o espago escolar a um campo de tensdo cultural. Uma vez mais,
a escola, longe de ser neutra, representa-se como terreno de disputa simbolica,
protagonizada por forcas de inclusdo e exclusao que agem sobre individuos ou grupos
de estudantes (Booth et al., 1998).

Na escola, compreendida, também, como lugar politico, a verdadeira inclusao
ndo pode ser seletiva, isto ¢, ndo pode favorecer algumas criangas e ignorar ou
abandonar outras. Incluir determina empenho, um esforgo que se exige ativo no sentido
de retirar todas as barreiras a participacao plena das criangas: “to be inclusive requires
that we strive to identify and remove all barriers to learning to all children” (Ballard et

al., 1999, pp. 1-2). Mais do que libertar um caminho ou franquear uma via, retirar
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barreiras pressupde que se desconstrua os mecanismos que nao apenas condicionam o
acesso, mas que impedem a possibilidade de pertenga pela participagao (Ballard et al.,
1999).

O foco, no contexto da inclusao, deve incidir totalmente na criacdo de condicoes
que permitam a participacdo das criangas que se encontrem em circunstancias de
vulnerabilidade, decorrente da precariedade material, do sexo, da pertenca a uma
minoria étnica ou de qualquer outra caracteristica, classificacao ou categoria produzida
pelo discurso hegemoénico da cultura dominante (Ballard et al., 1999). Nesta acecao,
inclusdo € resisténcia e incluir ¢ um verbo radical, porque convoca uma agao
transformadora, de desconstrucdo, de rutura. Implica, fundamentalmente, uma
desnaturalizacio. E radical porque reivindica uma agio que se prolonga a raiz das
estruturas e das hierarquias socialmente construidas, que conduz as origens da exclusio
(Slee, 2011). E radical porque nio se limita a abrir portas: questiona a propria
arquitetura. Por esta razdo, no enquadramento e caracterizagao do conceito, Ainscow
(2009) determina que a inclusdo procura que, em primeira instancia, se aumente a
participagdo das criangas, o que, inversamente, atenua ou mitiga a sua exclusao
curricular, cultural, social e escolar.

Incluir € possibilidade de participar. E participagdo implica colaborar,
comprometer-se ativamente na tomada de decisoes, “reconhecimento e valorizagao de
uma variedade de identidades, para que as pessoas sejam aceitas como elas sdo”
(Ainscow, 2009, p. 20). Sob este angulo, participar € pertencer. Mas também ¢
liberdade, porque ¢ possibilidade de participar, mas também de ndo participar (Ainscow,
2009).

Inclusdo e participacdo sdo conceitos que nao se limitam a coexistir: incluem-se
mutuamente, convergem (Ainscow, 2009). Esta dialética contribui decisivamente para a
reducdo da exclusdo. Nesta perspetiva, a constru¢do de uma escola inclusiva, justa,
equitativa e democratica

involves the processes of increasing the participation of students in, and
reducing their exclusions from, mainstream curricula, cultures and communities.

We link the notions of inclusion and exclusion together because the process of

increasing the participation of students entails the reduction of pressures to

exclusion (Booth at al., 1998, p.2).

Podera falar-se, licitamente, em participagdo inclusiva, entendida como processo

dialégico e dindmico, que confere ndo apenas o direito de pertencer, mas, sobretudo, o
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direito de participar. “A inclusdo envolve todas as criancas e jovens nas escolas; esta
focada na presenca, na participacao e na realizacao” (Ainscow, 2009, p. 20). Bernstein
(1996) prefigura este principio como prerrogativa, condi¢do basica de uma democracia
efetiva, que parte do pressuposto de que cada individuo deve ter direito ao seu papel
social. Este papel, ou fun¢do, enquadra-se numa perspetiva dual mais ampla, ou seja,
refere-se ao dar e receber: “people must feel that they have a stake in both senses of the
term” (Bernstein, 1996, p. 6). No que diz respeito ao universo escolar, esta questao toma
a forma de uma necessidade, evidenciada pelas familias e pelas criangas, de sentir-se
pertenga de um propdsito ou missdo comum e que a escola lhes providenciard as
melhores condi¢des nesse sentido. Este apoio deve responder a trés direitos essenciais:
em primeiro lugar, o direito ao desenvolvimento individual, de se posicionar num
espaco intermédio, entre “critical understanding and to new possibilities” (Bernstein,
1996, p. 6). Esta concecao de desenvolvimento ndo se reporta a uma dimensao
intelectual, social, material nem pessoal. E uma nocéo de aperfeigoamento, de uma
apreensao reflexiva que nasce da experiéncia dos limites, de uma vivéncia na fronteira
entre o passado e um porvir ainda contingente, uma exploragao do limiar, de um espago
que transita entre o passado distante e o futuro que se aproxima. E esta vivéncia que se
torna advento da autoconfianga, de um ainda quase definitivo empoderamento.

O segundo direito consiste em ser incluido social, intelectual, cultural e até
pessoalmente e ndo deve, na o6tica de Bernstein (1996), ser confundido com um
processo de assimilacdo. Corresponde a uma necessidade de autonomia e opera no
ambito social.

Em terceiro lugar, emerge o direito a uma participacao que nao se estanque nem
se contenha no discurso, na discussdao, nem no debate, mas que se traduza em agdes
concretas e tangiveis, com impacto direto na constru¢cdo, manutengao e transformagao
da ordem vigente. Ostenta, por conseguinte, uma vocacdo manifestamente politica
(Bernstein, 1996).

Slee (2011) apresenta a educacao inclusiva como uma decorréncia categorial da
educacao critica, porquanto questiona as relagdes de poder que se estruturam no cenario
escolar, testemunha o iniquo e o injusto e providencia conhecimentos e competéncias
indispensaveis a constru¢do de um mundo melhor. A linguagem assume, no quadro
desta consciéncia que interpela e desperta, nesta inquietacao que agita € move, um papel

central: estrutura uma hierarquia de questdes, sobre as relacdes de poder, sobre direitos
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e questoes de justica: “Who speaks for whom?”’; with what authority?”’; and “To what
ends?” (Slee, 2011, p. 156).

A inclusdo pressupde, assim, que se reestruture o quadro vigente de politicas,
culturas e praticas, de modo a favorecer uma adaptagdo a diversidade escolar.
Representa, também, “um processo de transformagao de valores em acao, resultando em
praticas e servigos educacionais, em sistemas e estruturas que incorporam tais valores
(UNESCO, 2009, p. 21).

A intensificagdo dos movimentos migratérios, refletida de forma cada vez mais
evidente na configuracdo social contemporanea, transformou as institui¢des escolares em
espacgos de convivéncia e de interacdo multicultural, com a presenca de multiplas etnias
e culturas que redimensionam o ambiente educativo e exigem respostas condizentes com
tal diversidade (Madeira, 2022).

Sob este prisma, a educagdo afirma-se pedra angular da inclusdo das criancas
migrantes, alicergada numa escola de vocacdo pluralista, que, além de transmitir
conhecimentos, também ¢ fonte de valores essenciais de cidadania, de igualdade e
democracia, fundamentais para a formacao das criangas (Duarte, 2019). A assuncao deste
compromisso permite redimensionar a escola como “instituicdo privilegiada para o
reconhecimento das diversas culturas no mundo. Por isso, este ¢ um dos grandes desafios
que se requerem da instituicdo escolar, sendo que o sucesso educativo comeca
precisamente pelo reconhecimento da heterogeneidade” (Duarte, 2019, pp. 32-33).

No cerne da escola inclusiva esta o principio de que todas as criangas,
independentemente das suas idiossincrasias, singularidades ou necessidades especificas,
devem ter a oportunidade de viver, brincar e aprender juntas (UNICEF, 2014). Uma
escola que inclui ¢ uma escola que oferece oportunidades ndo s6 para aprender, mas
igualmente para aceitar as competéncias, habilidades, personalidades e necessidades do
outro. Fomenta, consequentemente, as competéncias sociais e a confianga na capacidade
de interagir com os outros e com o mundo envolvente: “they learn that all children are
part of their community and together develop a sense of belonging. When all children
learn together there are positive attitudinal changes in schools and surrounding
communities” (UNICEF, 2014, pp. 24-25).

Com efeito, o processo de inclusdo educativa impde a reconfiguracao das praticas
pedagdgicas, respaldadas numa continua atualizagdo e aperfeicoamento de competéncias
por parte dos docentes. Deste modo, lograr-se-4 a modernizacao do ensino e garantir-se-

4, em simultaneo, uma aprendizagem de qualidade para todas as criangas. A construcao,
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ou reconstrucdo, redefinicdo da escola como espaco inclusivo demanda transformagdes
profundas também no que concerne ao ambiente escolar, com o fito de combater atitudes
discriminatorias e de criar “comunidades solidarias, construindo uma sociedade inclusiva
que proporciona educa¢do adequada a todas as criangas” (Botas, 2017, p. 43).

A praxis inclusiva pressupdoe que se reconhega e valorize “os varios estilos e
ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagdo para todos,
através de curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias
pedagogicas, de utilizagdo de recursos e de uma cooperagdo com as respetivas
comunidades” (UNESCO, 1994, pp. 11-12).

O processo de inclusdo ¢ impulsionado por mudangas praticas, que permitem a
todos os alunos, incluindo aqueles de diferentes origens e capacidades, alcangar o sucesso
académico. Tais adaptagdes beneficiam ndo apenas os alunos, mas, em similar propor¢ao,
os pais, professores, administradores escolares e restantes membros da comunidade
educativa (UNESCO, 2015).

A inclusdo constitui-se fundamento de uma agenda reformadora, orientada para a
eliminagdo de todas as formas de exclusio e de marginalizagdo, bem como das
desigualdades manifestadas no acesso, na participacao e nos resultados da aprendizagem.
Tal significa que nenhum objetivo, no dmbito da educagdo, deve ser entendido como
concretizado se nao for atingido por todos. Define-se, como uma necessidade absoluta,
proceder as alteragdes que se impdem, em matéria de politicas educativas, para que se
assegure que ninguém seja deixado para tras:

The new education agenda’s focus on inclusion and equity — giving
everyone an equal opportunity, and leaving no one behind signals another lesson:
the need for increased efforts especially aimed at reaching those marginalized or
in vulnerable situations. All people, irrespective of sex, age, race, colour,
ethnicity, language, religion, political or other opinion, national or social origin,
property or birth (...) should have access to inclusive, equitable quality education
and lifelong learning opportunities (UNESCO, 2015b, p. 25).

Outra das propostas concetuais que se propdem consolidar a educagao inclusiva
como processo dinamico ¢ delineada pela UNESCO (2009): “inclusive education is an
ongoing process aimed at offering quality education for all while respecting diversity and
different needs and abilities, characteristics and learning expectations of the students and
communities, eliminating all forms of discrimination” (UNESCO, 2009, p. 126). Neste

sentido, atente-se ao binémio evocado por Ainscow et al. (2006, p. 25): “inclusion
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involves the active combating of exclusion; and inclusion is seen as a never-ending
process. Thus an inclusive school is one that is on the move, rather than one that has
reached a perfect state”

Ainscow et al. (2006), além de enquadrar o conceito de inclusdo como um
processo que consiste no incremento da participacdo dos estudantes e na mitigacdao das
pressdes que os excluem dos curriculos, das diversas manifestagdes culturais e das
comunidades educativas, ressalva a importancia da reestruturagdo das praticas e politicas,
como resposta eficaz a diversidade dos alunos. Neste sentido, a inclusdo refere-se a
presenca, a participagdo e sucesso de todas as criangas vulneraveis a todas as formas de
exclusdo.

Assim, em linhas pragmaticas, a integracdo dos principios da inclusdo nas
politicas educativas pressupoe, de acordo com a UNESCO (2017):

e A valorizagdo da presenca, da participagdo e do sucesso de todos os alunos,
independentemente da sua proveniéncia e especificidades pessoais (em
alinhamento com Ainscow et al. 2006);

e O reconhecimento dos multiplos beneficios implicados decorrentes da
diversidade e das vantagens implicadas na convivéncia com o distinto
como oportunidade de aprendizagem;

e A avaliacao dos entraves, barreiras e dificuldades com que se deparam as
criancas no acesso a educacdo, a participagdo € ao sucesso escolar, com
particular preocupacdo com os alunos que apresentem um maior risco de
insucesso, marginalizag¢do ou exclusao;

e O entendimento de que os sistemas educativos de pendor inclusivo
apresentam um potencial mais significativo na reducao das desigualdades,
no desenvolvimento das capacidades docentes e na configuragdo de
ambientes de aprendizagem favoraveis. Trata-se, efetivamente, de um
investimento na qualidade do ensino;

® A mobilizagdo dos agentes educativos ¢ da comunidade educativa no

sentido de promoverem condi¢des propicias a educagdo inclusiva.

As evidéncias empiricas corroboram, segundo a UNESCO (2009b), que nas
escolas em que a inclusdo se consolidou como pratica essencial, verificou-se um
incremento qualitativo na educacdo, mais centrada nos alunos e no seu sucesso

académico.
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A mensagem ¢ clara e inequivoca: “every learner matters, and matters equally”
(UNESCO, 2017, p. 12). A complexidade emerge, todavia, quando esta mensagem se
confronta com a concretude, com a experiéncia imediata e direta do mundo, porque a sua
aplicabilidade incita e determina mudangas de pensamento em todos os niveis do sistema
educativo (UNESCO, 2017).

E crucial que se implementem reformas concretas, com a certeza de que as
diferencas nao sdo problemas a resolver, mas oportunidades para democratizar e
enriquecer a aprendizagem. As dissemelhancas podem constituir-se como catalisador
para uma inovacdo auspiciosa para todos, independentemente das suas idiossincrasias,
contingéncias e contextos (UNESCO, 2017).

Deste modo, a constru¢ao de uma escola inclusiva respeita um conjunto de valores
que se constituem como “a base de todas as agdes e planos de ac¢des, de todas as praticas
dentro das escolas e de todas as politicas para a formagdo da pratica. Ag¢des, praticas e
politicas podem ser consideradas como a incorporag@o de argumentos morais” (Ainscow,
2009, p. 19). A neutralidade, no espaco escolar, ¢ um estado inalcangavel. Determina a
impossibilidade de agdo apartada de valores. Por esse motivo, a inclusdo exige que se
clarifique a natureza de tais valores, para que se possam alinhar com os principios de
equidade, justica e diversidade (Ainscow, 2009).

Adotada a participagdo como premissa fundamental, resta destacar a relevancia da
comunidade, que remete para a dimensdo de cidadania e da responsabilizagdo de um
grupo mais amplo que a familia (Ainscow, 2009).

A sustentabilidade apresenta-se, de igual forma, como valor integrante do espago
escolar inclusivo, numa perspetiva de um futuro que ultrapassa o imediato, que insta a
preparagdo das criangas para a constru¢do de comunidades mais sustentaveis (Ainscow,
2009).

Rodrigues (2014) consolida esta linha de orientagdo. Na sua perspetiva, uma
escola comprometida com a inclusdo deve garantir igualdade de oportunidades para todas
as criancas, ou seja, equidade no acesso ao conhecimento, ao desenvolvimento de
competéncias € ao sucesso educativo. A escola manifesta-se, nesta perspetiva, como
possibilidade de concretiza¢ao do potencial que cada crianga traz consigo.

Uma segunda caracteristica ressalva o respeito pela diferenga, pelo outro, uma
cultura de ndo discriminacao por aquilo que o diverso representa. Sustenta-se no

reconhecimento ¢ valorizagao da diferenca.
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Finalmente, uma escola inclusiva deve ser pensada ndo como um depdsito de
informagdes e conhecimentos, num processo hierarquizado de transmissdao ideologica
entre educador(a) e crianca. A aprendizagem deve ser entendida como uma constru¢ao
conjunta, de coaprendizagem (Rodrigues, 2014).

Num paradoxo apenas aparente, Rodrigues (2014) constrdi a sua ideia de escola
inclusiva justamente ao evidenciar contextos educativos que se mostram
descomprometidos com esse ideal. E precisamente na observagio da exclusdo que a
inclusdo se torna mais visivel, que se reforca a sua profundidade ética e social.

Uma escola inclusiva aproxima-se, reconhece e faz-se constituir da diversidade
intrinseca a cada crianga. A impossibilidade de participacao, num contexto plural, coloca
sérios entraves ao seu desenvolvimento. Primordialmente, no que respeita a sua
construcdo identitaria: na verdade, a identidade de uma crianga logra harmonioso e pleno
desenvolvimento quando integrada num ambiente diversificado. Trata-se,
fundamentalmente, de um processo profundamente influenciado e estimulado pelo
contacto com o diferente, com perspetivas distintas (Rodrigues, 2014).

A construgdo e acumulagdo de conhecimento depende largamente da troca de
informagdes, conhecimentos, praticas, estratégias e ag¢des. Um contexto restritivo,
condicionante e limitante representa, portanto, uma barreira as oportunidades de

aprendizagem sustentada na experiéncia com o distinto (Rodrigues, 2014).

3.5. Pedagogia da diferenca: a escola como espaco de emancipac¢ao e transformacao
social

Resgatar a escola da sua condicdo de espago privilegiado de reproducao
sociocultural determina, segundo Giroux (1986), uma revisdo do discurso sobre a
educacdo. Impde que se reformule o modo como a escola ¢ pensada, como a sua natureza
e significados sdo entendidos e, acima de tudo, ousar novas formas de atuacao intra e
extramuros. Uma escola orientada nesta visdo emancipadora perspetiva, por um lado, a
sua responsabilidade “de equipar os alunos com os conhecimentos e habilidades de que
eles precisardo a fim de desenvolver uma compreensao critica de si mesmos, bem como
do que significa viver em uma sociedade democratica” (Giroux, 1986, p. 156). Noutra
dimensao, a institui¢do escolar deve assumir-se como “pronuncia” do mundo (Freire,
1970), transformacgdo que se serve do didlogo, “exigéncia existencial” (Freire, 1970, p.
45), irredutivel “ao ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-

se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes” (Freire, 1970, p. 45).
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Uma educacao verdadeiramente redentora assenta numa pratica dialdgica, ato e expressao
de liberdade, cuja materializacdo, por si, representa anatematizagdo da concegdo
“bancaria” de educagdo, antidialdgica e instrumental (Freire, 1970). O dialogo surge
como elemento basilar do processo educativo, atitude que nasce da praxis, impeto de
mudanca do mundo, fulcro compodsito que articula reflexdo e acdo como dimensdes
indissociaveis de uma transformacgao efetiva. Do mesmo modo que a palavra destituida
de acdo ¢ inane e infrutifera, vazia de compromisso, também a palavra, animada apenas
pela acdo, degenera em ativismo simples, incapaz de produzir transformagdes
significativas. Porque falha de reflexao, ¢, também, negacao do didlogo: “Nao h4 palavra
verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o
mundo” (Freire, 1970, p. 44).

Ao “pronunciar” o mundo, a educacdo transcende a neutralidade e a passividade
e faz-se ato politico, pleno de intencionalidade. No entanto, o mero reconhecimento da
sua dimensao politica ¢ insuficiente para que se promova uma transformacao estrutural
no tecido social: “¢ preciso assumir a politica de sua pratica, tendo clareza dos seus
objetivos e consequéncias para a formagao humana e organizagao da sociedade” (Olinda,
1998, p. 172). A educagdo surge, pois, como gesto de construcdo, que se situa entre o
“aqui” imediato e o “l14” afastado, muitas vezes, pela indefini¢do, pelo deferimento:

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu “aqui” e o seu “agora” sdo
quase sempre o “1a” do educando, mesmo que o sonho do(a) educador(a) seja nao
somente tornar o seu “aqui-agora”, o seu saber, acessivel ao educando, mas ir mais
além de seu ‘“aqui-agora” com ele ou compreender, feliz, que o educando
ultrapasse o seu “aqui”, para que este sonho se realize tem de partir do “aqui” do
educando e ndo do seu. No minimo, tem de levar em consideracdo o “aqui” do
educando e respeita-lo. No fundo, ninguém chega /a, partindo de /4, mas de um
certo aqui. Isto significa, em tltima andlise, que ndo € possivel ao(a) educador(a)
desconhecer, subestimar ou negar os “saberes de experiéncias feitos” com que os
educandos chegam a escola (Freire, 1992, p. 31).

Que implicagdes para a escola se insinuam neste espago que medeia entre o “aqui”
e 0 “1a”, geografia intermédia entre o “aqui”, presente e imediato e o “l4”, carregado de
saberes, experiéncias e memorias? Desde logo, o encontro entre educador(a) e
educando(a) ¢, a luz da inclusdo das criangas migrantes, um encontro entre uma
identidade firmada no presente, num ‘“aqui” conformado a “estruturas discursivas e

narrativas” (Silva, 2000, p. 96) e uma diferenga de um “14”, situado num tempo pretérito.
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Esta reunido reflete, portanto, uma relagdo de poder, sustentada em sistemas de
representacao, com imbricadas repercussdes tanto a nivel pedagodgico como no ambito
curricular, ja que “o outro cultural é sempre um problema, pois coloca permanentemente
em xeque a nossa propria identidade. A questdo da identidade, da diferenga e do outro ¢
um problema social a0 mesmo tempo que € um problema pedagdgico e curricular” (Silva,
2000, p. 97). Este contacto entre o “aqui” do educador e o “14” do educando migrante ndo
ocorre num espaco necessariamente neutro. Ilustra, ao invés, uma relagdo de poder
sustentada e dinamizada por sistemas de representacdo. Neste caso, o “outro cultural”,
que ndo se enquadra nos preceitos, principios, ideologias e valores ¢, muitas vezes,
categorizado, classificado e representado de um modo que ameaca silenciar a sua
singularidade e, consequentemente, reduzi-la a um conjunto de caracteristicas e/ou tragos
estranhos, estrangeiros. Estes sistemas de representacdo ndo sdo inocentes, nem indcuos:
transportam consigo o peso da historia e de historias, de hierarquias consolidadas, de
oposi¢des binarias naturalizadas e aceites como expressao do senso comum. Este
processo nao se reporta a uma dimensao tedrica ou abstrata: torna-se efetiva, tangivel no
quadro pedagdgico e curricular, precisamente porque os(as) seus/suas protagonistas nao
sO partilham o mesmo espago fisico, mas sobretudo porque a presenca do “outro” ¢
inevitavel (Silva, 2000), num palco escolar que ¢, ao mesmo tempo, espago de
socializagao.

Silva (2000) aponta quatro estratégias pedagogicas que poderdo mediar ou
orientar o encontro multicultural no espaco escolar. A primeira abordagem, de matiz
liberal, traduz-se numa atitude de bonomia, empatia e disposi¢do cordial, como resposta
a diversidade multicultural, inscrita no pressuposto de que todas as manifestagcdes
culturais, expressao natural do ser humano, devem ser objeto de respeito e de tolerancia.
Esta linha de raciocinio prenuncia, desde logo, um determinado grau de paternalismo,
gerado num espirito superior, ou entdo, um sentimento de benevolente aceitacdo e
indulgéncia, trago distintivo de sofisticagdo cosmopolita, de quem nao estranha o estranho
manifesto no outro. A diversidade cultural, sob esta luz, é entendida como um fenémeno
positivo, favordvel e conveniente, ndo s6 porque real¢a a magnanimidade de espirito, mas
também “porque expressa, sob a superficie, nossa natureza humana comum” (Silva, 2000,
p. 98).

Uma das vulnerabilidades imputaveis a esta proposta ¢ a sua impassibilidade, a
incapacidade de questionar as relagdes de poder e os processos de distingdo que se

encontram na génese da identidade e da diferenca (Silva, 2000). Outra questdo menos
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favoravel relaciona-se com a formagdo de “novas dicotomias, como a do dominante
tolerante e a do dominado tolerado ou a da identidade hegemdnica mas benevolente e da
identidade subalterna mas “respeitada” (Silva, 2000, p. 98).

Uma segunda proposta implica, igualmente, o acolhimento do multiculturalismo
como um fendémeno benéfico e marca a incapacidade de conviver com a diversidade
cultural como uma manifestacdo comportamental originada por sentimentos
discriminatorios, de perce¢des turvadas por preconceitos e esteredtipos, ou seja, como
evidéncia de um quadro de desordem emocional (Silva, 2000). Neste contexto, a
pedagogia assume uma fungao terapéutica, como manancial de atividades e processos de
correcao de conduta e de atitude.

Uma terceira estratégia consiste em apresentar, aos/as alunos/as, uma
representacdo por vezes inexata, distante e genérica das outras culturas, percecionadas,
portanto, como manifestagdes exoticas que suscitam a curiosidade da cultura tida como
referéncia. Tal abordagem, ao categorizar as outras culturas como expressoes exoticas
redunda no recrudescimento das relacdes de poder e na hierarquizacdo decorrente da
producdo da identidade e da diferenga (Silva, 2000).

Finalmente, Silva (2000) privilegia, como estratégia mais adequada e competente,
uma abordagem curricular e pedagogica que desloque, para o centro da sua atuagdo e das
suas preocupacodes, o processo de producao da identidade e da diferenga ab initio, isto &,
que examine as condi¢des sociais, 0s mecanismos, as interagdes, os fendmenos e as
institui¢des que intervém na geracdo da identidade e da diferenca e que ndo se detenha no
inane reconhecimento da diversidade. O diverso ndo deve ser entendido como ponto de
chegada: ¢, acima de tudo, o culminar de um processo de diferenciacdo. Neste
enquadramento,

Uma politica pedagogica e curricular da identidade e da diferenca tem a

obrigacdo de ir além das benevolentes declara¢des de boa vontade para com a

diferenca. Ela tem que colocar no seu centro uma teoria que permita tdo

simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a identidade, mas questiona-las

(Silva, 2000, p. 100).

A abordagem apresentada por Silva (2000) reclama um processo de
desconstru¢do, desnaturalizagdo da identidade, ou seja, que as criangas sejam instadas a
questionar, incitadas a perturbar, motivadas a transgredir a sua essencialidade e
artificialidade: “aproximar — aprendendo, aqui, uma li¢do da chamada ‘filosofia da

diferenca’ — a diferenca do multiplo e ndo do diverso” (Silva, 2000, p. 100). A diversidade
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¢ infrutifera, estagna e paralisa. Estrutura e perpetua fronteiras estanques, alheias e
avessas @ mudanga ou a inovacdo. Paradoxalmente, o multiplo ¢ gesta de um impeto
transformador, criativo, geografia de novas singularidades, espaco tdo dinamico quanto
complexo, inquieto e inquietante, em que se configuram e reconfiguram novas
possibilidades de aprendizagem e de transformacao social, razao bastante para que Silva
(2000) evoque a urgéncia de uma pedagogia sustentada enquanto diferenca:
Em certo sentido, “pedagogia” significa precisamente “diferenca”: educar
significa introduzir a cunha da diferenca em um mundo que sem ela se limitaria a
reproduzir o mesmo e o idéntico, um mundo parado, um mundo morto. E nessa
possibilidade de abertura para um outro mundo que podemos pensar na pedagogia

como diferencga (Silva, 2000, p. 101).

3.6. A escola como espaco intercultural

A diversidade nao ¢ uma escolha: ¢ um facto, uma caracteristica real que se
presentifica e se materializa no quotidiano das escolas modernas. E realidade fética,
iniludivel e que se apresenta, na concecao de Sacristan (2001, citado por Candau, 2008),
sob a formulacdo de uma dicotomia, que intensifica a complexidade do cenario educativo.

Por um lado, oferece-se na condigao de um desafio a que urge responder e que
toma forma ndo s6 na heterogeneidade das criangas provenientes das mais distintas
culturas, mas igualmente nos diferentes niveis de conhecimento e estilos de aprendizagem
que trazem consigo. O principal desafio a este respeito consiste em garantir uma educagao
equitativa e inclusiva, sem que a pratica pedagdgica se submeta ao jugo da
homogeneiza¢ao nem se veja obscurecida pela marginalizagdo das diferencas.

Por outro lado, a diversidade é compreendida também como problema, no sentido
em que acarreta tensdes, conflitos e disputas sociais, mediadas que sdo por relacdes de
poder. Por essa razdo, ¢ parte integrante da construcdo democratica, reivindicagdo
vultuosa das pretensdes, medidas e politicas de inclusdo social (Sacristan, 2001, citado
por Candau, 2008). Afirma-se, deste modo, como derradeira resisténcia no combate as
tendéncias e desideratos monoculturais, homogeneizadores e universalizantes de algumas
das instituicdes modernas, com o objetivo de normalizar o diverso, ao assimiléd-lo em
conformidade com categorias preestabelecidas, ou ao marginalizad-lo (Sacristas, 2001,
citado por Candau, 2008).

Gomez (1995, p. 7) perspetiva a escola, no contexto das relagdes que estabelece

com a diversidade cultural, como um
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espacio ecologico de cruce de culturas cuya responsabilidad especifica, que la
distingue de otras instituciones e instancias de socializacion y le confiere su propia
identidad y su relativa autonomia, es la mediacion reflexiva de aquellos influjos
plurales que las diferentes culturas ejercen de forma permanente sobre las nuevas
generaciones.

O espago escolar, consubstanciado numa dimensao ecologica, remete, assim, para
um ambiente dindmico e complexo, palco de coexisténcia e interagao de culturas. Devido
a esta idiossincrasia, mas sobretudo pela sua mediacdo reflexiva, a escola granjeia um
elevado grau de responsabilizac¢do social quando em compara¢do com outras instancias e
instituicdes de socializacdo, quais sejam a familia, as institui¢des religiosas, ou os meios
de comunicacdo. De facto, o espaco da escola ¢ o espago do encontro de diversas
manifestagdes culturais, provenientes da cultura familiar, da cultura intrinseca a
comunidade envolvente, da cultura que ¢ transmitida pelo curriculo formal, ou daquela
que ¢ transmitida, explicita ou implicitamente, pelos(as) educadores/as. Neste contexto,
as criangas encontram-se inevitavelmente imersas, isto ¢, sdo posicionadas no centro
desta confluéncia cultural. Esta condigdo pressupde que, a escola, seja atribuida a funcao
primordial de mediar, de modo reflexivo, ou seja, por meio do pensamento critico ¢ do
dialogo intercultural, o contacto com essa sobreposi¢ao de visdes, de experiéncias, de
ideologias, de crengas, de conceitos (Goémez, 1995).

A interculturalidade assume-se, desta forma, como uma questao incontornavel nos
debates pedagodgicos e educativos da modernidade, na convic¢do de que “as questdes
culturais ndo podem ser ignoradas pelos educadores e pelas educadoras, sob o risco de
que a escola cada vez se distancie mais dos universos simbolicos, das mentalidades e das
inquietudes das criancas e jovens de hoje” (Candau, 2008, p. 16). Aduza-se que a
abordagem intercultural se apresenta como a mais conveniente quando os principios de
democracia, de pluralidade e de inclusdo se tornam designios sociais de referéncia
(Candau, 2008).

Que tragos essenciais permitem, entdo, identificar as premissas fundamentais que
orientam esta abordagem? Em primeira instancia, o estimulo das conexdes dinamicas
entre distintos grupos culturais, em razao do potencial enriquecedor que as suas diferencas

oferecem.
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Um segundo trago distintivo confere a abordagem intercultural, no
enquadramento desenhado por Candau (2008), uma propensdo para a rutura ou uma
desconstrucdo do essencialismo caracteristico das identidades culturais, ao interpretar as
culturas como processo dindmico de construcdo e reconstrucao, defini¢do e redefini¢do,
invengdo e reinvencdo de novas praticas e significados. Neste sentido, a identidade
cultural nao ¢ estatica: € um processo continuamente negociado, perpassado e mediado
por conflitos e hibridismos (Candau, 2008), condi¢dao que abre espaco ao terceiro atributo,
que considera a hibridiza¢do cultural como uma tendéncia evidenciada pelas sociedades
contemporaneas. Por essa razdo, ¢ legitimo falar-se em identidades abertas, em
permanente transformagdo. As culturas, como afirma Candau (2008), encontram-se
destituidas da sua pureza, porque nao ¢ possivel pensar-se numa cultural original, Gnica
e absoluta. Assim, as pessoas nestas culturas hibridas estdo “irrevogavelmente
traduzidas™ (Hall, 1992, p. 89), no sentido mais genesiaco do 1éxico, do verbo latino
traduco, que significa “conduzir para o outro lado, fazer passar; [...] atravessar” (Faria,
1962, p. 1010). No espago intercultural, as pessoas nao pertencem, em absoluto, a uma
unica cultura. Encontram-se em permanente tradugdo, continuamente construidas nessa
travessia de fronteiras culturais: “eles devem aprender a habitar, no minimo, duas
identidades, a falar duas linguagens culturais, a traduzir e a negociar entre elas” (Hall,
1992, p. 89). E, assim, inaugurada uma nova geografia, que define e descreve um terceiro
espaco, um territorio intermédio em que cada um mantém algo de si, sem se assimilar a
outra cultura (Walsh, 2005):

It is that Third Space, though unrepresentable in itself, which constitutes
the discursive conditions of enunciation that ensure that the meaning and symbols
of culture have no primordial unity or fixity; that even the same signs can be
appropriated, translated, rehistoricized and read anew (Bhabha, 1994, p. 37).

Esta nogao de terceiro espaco permite, de acordo com Walsh (2005), desvelar uma
convergéncia concetual entre as ideias de interculturalidade, identidade, unidade e
diversidade, na medida em que reconfigura as dinamicas entre culturas como um processo
fluido e dialético, mas também conflituoso e ambivalente. As fronteiras que se erguem
entre pessoas ou grupos de proveniéncias culturais distintas ndo sdo, assim, estanques,

rigidas nem estaticas, mas porosas e flexiveis, na medida em que permitem o contacto e
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a interacdo entre culturas. S3o zonas de encontro, espago para a criacdo de novas formas
culturais e identitarias (Walsh, 2005).

A proposta intercultural requer que o “outro” seja reconhecido. Uma educacao
intercultural pressupde que se eduque para o didlogo entre os diversos grupos sociais e
culturais (Candau, 2008). E neste processo dialogico que se inscreve a negociagio, como
construgdo de entendimentos, ndo apesar das diferengas, mas lado a lado com as
diferengas, em confronto direto com os conflitos que resultam das assimetrias de poder.
A educagdo como exercicio dialdgico deve cumprir-se como promessa de um projeto
comum, arquitetado na inclusdo das diferencas (Candau, 2008) e na formagao de cidadaos
criticos e plenamente conscientes das diferencas, capazes de trabalhar em prol do bem de
todos e participantes ativos e efetivos da constru¢do de uma democracia justa, equitativa
e plural (Walsh, 2005). E sob esta luz que se assinala a necessidade de uma nova
cidadania, “baseada no reconhecimento da diferenca e na criagdo de politicas sociais
voltadas para a reducao das desigualdades, a redistribuicdo de recursos e a inclusdao”
(Santos 2003, p. 34).

Enquadrar o espago escolar numa perspetiva intercultural pressupde reinterpreta-
lo sob uma conceg¢do politica, “repensar seus diferentes componentes e romper com a
tendéncia homogeneizadora e padronizadora que impregna suas praticas” (Candau, 2008,
p. 16). Sob este angulo, se o contexto educativo se revela marcadamente homogeneizador
e monocultural, assumird uma tendéncia para silenciar as diferengas, desconsidera-las e
encobri-las. Numa prética pedagdgica desta natureza, uniformizadora, todas as criangas
sdo percebidas como iguais. Assente na impercetibilidade do singular, conduz a exclusao.

Candau (2008) aponta um conjunto de principios a ter em considera¢do, no
sentido de viabilizar a escola como espago intercultural. Primordialmente, € relevante que
se crie espacos, no ambiente escolar, que permitam, as criangas, desenvolver uma
consciéncia sobre a sua propria identidade cultural, isto €, que a submetam a uma reflexao
pessoal para, num momento sequente, a contextualizarem nos processos culturais que
emanam na sua comunidade, meio ou pais. Podera interpretar-se esta proposta como
reverberacdo da “conscientiza¢cdo”, enunciada por Freire (1970), centelha que desperta
para a transformagdo social. Tomar consciéncia representa retirar o véu de ignorancia que
tudo oculta, desconstruir a opacidade de um “daltonismo cultural” (Stoer & Cortesao,
1995, citados por Candau, 2008, p. 27).

A promocdo de uma escola inclusiva, que acolha e valorize as diferengas

individuais, ndo pode nem deve ser concebida dissociada da educagdo intercultural.

68



Assim, a medida que as escolas se tornam espacos cada vez mais diversificados, retrato
de um cenario cultural em notavel expansdo, amplificado pela crescente diversidade de
pessoas, comunidades e individuos, que coabitam num espago comum (UNESCO, 2013),
urge integrar praticas pedagdgicas que ndo respeitem apenas, mas que, sobretudo,
valorizem a diversidade. A educagdo intercultural emerge, no edificio tedrico desta
dissertacao, como complemento fundamental da inclusdo.

Esta diversificagao de culturas, que se desenvolve de modo dindmico e fluido,
“implies specific competences and capacities for individuals and societies to learn, re-
learn and unlearn, so as to meet personal fulfilment and social harmony (UNESCO, 2013,
p. 4).

O contexto apresentado propde uma amplificacao do que se entende por educacao:
a tradicional no¢do de educagao, associada a processos de transmissdo de conhecimento,
revela-se insuficiente. Educar deve e pode significar mais: deve, antes de mais, pressupor
a transmissao de valores, tanto a nivel intergeracional como no ambito intercultural
(UNESCO, 2013). Note-se que as politicas educativas assumem uma influéncia decisiva
no declinio ou, entdo, no desenvolvimento da diversidade cultural e devem, portanto,
comprometer-se em promover uma educagdo ndo apenas assente na diversidade, mas para
a diversidade (UNESCO, 2009c). A este proposito, a UNESCO (2009c) determina que
os quatro pilares da educagdao (UNESCO, 1996) - aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a viver juntos depende, em larga medida, de uma educacao
redimensionada e reestruturada pelos principios imanentes a multiculturalidade e
a interculturalidade.

Assim, o aprimoramento de competéncias interculturais facilita e propicia a
harmonizac¢ao das interacdes entre individuos de origens e culturas distintas, assim como
no quadro de grupos heterogéneos, para os quais a convivéncia pacifica deve erguer-se
como imperativo inaliendvel. Estas competéncias tendem a definir um espago de partilha
da subjetividade, isto é, da consciéncia de si e da alteridade. Desta forma, sdo mitigados
riscos como a perpetuagao de estereotipos e a disseminagao de uma visdo essencialista da
cultura (UNESCO, 2013).

Pela evidente propensdo em fomentar didlogos, as competéncias interculturais,
aliadas aos direitos humanos, sdo cruciais para construir uma cultura de coexisténcia e de
convivéncia pacificas e harmoniosas (UNESCO, 2013). Esta comunhdo preconiza o
epilogo de uma concecdo desfasada e arcaizante da cultura, enquanto construto estatico,

partilhado pelos membros de um mesmo grupo. Inaugura-se, por oposi¢do, uma
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consciéncia da alteridade, premissa para um insistente questionamento: “how to coexist
and interact in a more and more interconnected world?” (UNESCO, 2013, p. 7).

E precisamente esta propensdo, esta vocagdo dialogica que se ergue no cerne na
educacdo intercultural, que viabiliza o caminho conducente ao conhecimento do “outro”,
a aprendizagem da alteridade, através da promogdo de uma solidariedade entre culturas,
assente na compreensao mutua. Tais principios coadunam-se, na verdade, com aqueles
delineados por uma educacgdo para a paz: “Education for a culture of peace and non
violence strenghtened to achieve cultural solidarity and intergenerational dialogue and
mutual understanding in favour of reconciliation and peace-building" (UNESCO, 2011,
p. 113).

As transformagdes socioculturais que derivam da diversidade, da
interculturalidade, implicam um conjunto de repercussdes multifacetadas em diversas
esferas e agentes que integram o tecido social. Este cenario realga a preponderancia da
educacgdo, particularmente num contexto profundamente heterogéneo e globalizado. Esta
pluralidade do contemporaneo convoca a capacidade de navegar e integrar uma
verdadeira pléiade de pertengas e de referéncias, ndo de uma maneira dicotdomica,
excludente ou exclusiva, mas numa abordagem continua e complementar (Ramos, 2009).

A linha de consideragdes seguida posiciona o conceito de educa¢do no amago de
um trajeto que parte do autoconhecimento, da (re)descoberta da subjetividade no mundo,
para o reconhecimento da alteridade, para “por-se no lugar dos outros e compreender as
suas reagdes” (UNESCO, 1996, p. 98). “Intercultural education aims to go beyond passive
coexistence, to achieve a developing and sustainable way of living together in
multicultural societies through the creation of understanding of, respect for and dialogue
between the different cultural groups” (UNESCO, 2006, p. 18). Uma educacao definida
nestes termos ¢ um modo de “intervencdo, fraternidade e, porque ndo, bondade”
(Rodrigues, 2023a, p. 32).

O papel da institui¢do escolar, neste contexto, € irrefutdvel, como protagonista na
promocao de atitudes de empatia e de respeito pelas diferengas. Assim, ao “adotar a
perspectiva de outros grupos €tnicos ou religiosos podem-se evitar incompreensoes
geradoras de ddio e violéncia entre os adultos” (Delors et al., 1996, p. 98). Esta perspetiva
¢ reforcada por Ramos (2009), ao considerar que uma pedagogia ancorada na
compreensdo € na tolerancia, no conhecimento do diverso, constitui um instrumento de
combate ao etnocentrismo e a xenofobia.

A escola deve corresponder, portanto, uma dimensao de

70



locus cultural e educativo de aprendizagens, em particular de aprendizagem

multi/intercultural, de comunicagdo entre as diferencas, de vivéncia e

aprendizagem cultural, de troca de saberes, de incentivo a descoberta e a

mobilidade, aberta a diversidade e a comunidade onde esté inserida, respeitando

as diferencas, especialmente as de género, idade, etnia/cultura e religido (Ramos,

2009, p. 28).

Banks (2009) alude a criacdo de um horizonte de igualdade educativa para os
alunos provenientes dos mais diversos grupos, em que seja possivel a sua participacao
como cidadaos criticos e reflexivos, paradigma de uma “cidadania ativa que mobiliza para
o empoderamento das comunidades” (Rodrigues, 2023a, p. 32), espaco cultural inclusivo,
delineado por uma educagao que extravasa os limites da mera escolarizacao (Rodrigues,
2023a).

Para a prossecucao deste objetivo, a UNESCO (2009¢) sustenta que uma educagao
desta natureza ndo pode apresentar-se como mero acréscimo ao curriculo regular: deve,
pelo contrario, conceber um ambiente de aprendizagem entendido como um todo, sem
olvidar outras dimensdes relevantes do processo educativo, como a vida escolar e os
processos de tomada de decisdo. Perspetiva andloga ¢ apresentada por Ramos (2007), ao
advogar que a implementacdo, em ambiente escolar, de estratégias e intervengdes
educativas, pedagogicas e curriculares de cariz intercultural, em concomitancia com o
estimulo de atitudes antirracistas e antidiscriminatorias, sem ignorar a formacao continua
dos professores, a atualizagao dos programas e materiais didaticos e as praticas adaptadas
as especificidades individuais e culturais dos alunos, pode resultar num acréscimo de
valor significativo na resolu¢do de problemadticas atinentes ao insucesso escolar e a
promocao da autoestima e bem-estar das criancas migrantes.

A educagdo intercultural elege, assim, como premissa fundamental, o
desenvolvimento de comportamentos e atitudes adequados e harmoniosos ao contexto da
diversidade individual e coletiva. Este desiderato abarca a promog¢do de aptidoes e
competéncias que redundem numa consciéncia cultural mais significativa, na
amplificacao da capacidade comunicativa, de participagdo na interagdo social, bem como
na identificacdo dos fendmenos psicossociais e dos fatores sociopoliticos eventualmente
geradores de sentimentos de rejeicao, intolerancia, violéncia, racismo e fundamentalismo

(Ramos, 2001).
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3.7. Educacao, Desenvolvimento Comunitario e Inclusiao

A presente dissertacdo inscreve-se no curso de mestrado em Educagdo e
Desenvolvimento Comunitario da Universidade da Madeira. Neste contexto, ao
consagrar, como objeto central do seu labor analitico e reflexivo, a inclusdo das criancas
migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM, enraiza-se, naturalmente,
no conceito de Desenvolvimento Comunitario.

O que se pretende, pois, neste capitulo da dissertagdo, consiste em apresentar o
conceito subjacente, isto ¢, o Desenvolvimento Comunitario como pedra angular do
investimento na promoc¢ao da qualidade de vida das populagdes por meio de processos de
mudanga, transformagao e inovagao social. O referido curso em que se insere a presente
dissertacdao apresenta, como objetivo primordial, a formagao de agentes promotores de
um desenvolvimento integrado, alicer¢ado numa cidadania ativa (UMa, s.d.).

Neste pressuposto, o que se entende por Desenvolvimento Comunitério afigura-
se como ideia essencial e crucial no horizonte tedrico em que emerge este trabalho de
investigacao.

Desta forma, impde-se o aclaramento do conceito insito, como procedimento
inaugural do presente capitulo. O que se entende, portanto, como Desenvolvimento
Comunitario e que relevancia aporta aos pressupostos que enformam esta dissertacao?
Uma das respostas plausiveis podera ser encontrada em Silva (1964, p. 1), que define o
conceito em aprego como uma “unido de esforcos entre as populagdes e os poderes
publicos, com o fim de melhorarem a situagdo econdmica, social e cultural de um pais ou
regiao”.

Em consondncia com esta visdo, Prince (2024, p. 57) apresenta o
Desenvolvimento Comunitario como “a multifaceted process aimed at improving the
quality of life and well-being of individuals within a specific geographic area. It
encompasses various initiatives and interventions designed to address social, economic,
and environmental challenges while promoting sustainable growth and empowerment.”

Uma perspetiva mais agambarcante poderd ser encontrada em Amaro (2018, pp.
21-22):

Entende-se, por Desenvolvimento Comunitario (DC): um processo de
mudanga; centrado numa comunidade (de pequena dimensdo, ou seja, com uma
escala humana de Proximidade); que visa dar resposta as suas necessidades
fundamentais, que se encontram por satisfazer, procurando, portanto, aumentar o

seu Bem-Estar ¢ Bem-Viver; a partir, preferencial e fundamentalmente, das suas
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capacidades e recursos (endogenos); o que implica uma metodologia e uma

pedagogia de Participagdo e Autonomizagdo (Empowerment) da Comunidade;

com o apoio de recursos exdgenos de diversos tipos, desde que fertilizadores dos
endogenos; numa perspetiva integrada e multidimensional; o que exige uma
logica de Trabalho em Parceria; ou seja, de articulagdo entre as Instituicdes e os

Servigos que trabalham na Comunidade; e segundo uma grande Diversidade de

ritmos, ldgicas, processos e resultados, em funcdo das caracteristicas e

especificidades de cada Comunidade.

Os dez pontos essenciais apresentados e definidores do conceito em andlise
entronizam-se numa lista de nove determinacdes metodoldgicas. A primeira assenta no
enraizamento da comunidade, isto ¢, em ser reconhecido e aceite por ela. Segue-se a
participagdo ativa, fulcral, sobretudo quando associada a terceira implicag@o, que consiste
numa abordagem integrada dos problemas e respetivas solugdes. A colaboracdo em
parceria requer a coordenacao entre as instituigdes e servigos, bem como a flexibilidade
manifestada na delineacao dos caminhos a trilhar € no planeamento das acdes. Aduz-se a
necessidade de implementar os mecanismos que possibilitem uma avaliagdo continua e a
adoc¢do de uma perspetiva constante de investigacdo-a¢do. Finalmente, a combinagdo de
competéncias de natureza ética, relacional e técnica apresenta-se igualmente fundamental
(Amaro, 2018).

O Desenvolvimento Comunitario preconiza, portanto, um quadro de agdes,
processos ¢ dindmicas desencadeadas, numa comunidade, por entidades, de dimensdo
individual ou coletiva, com o objetivo de abordar e resolver problemas e necessidades
imanentes, o que redundara, em consequéncia, num incremento do seu bem-estar (Amaro,
2020).

Deste modo, abre-se caminho a um conjunto de intervengdes definidas como
“interface entre o individuo e a mudanca social” (Amaro, 2020, p. 31) e que objetivam o
aperfeicoamento na prestacdao de servigos, a evolugdo da articulagdo interinstitucional e
da preponderancia tanto das politicas como do planeamento. Como corolario, espera-se
uma atenuag¢do das iniquidades e sequente “aprofundamento da democracia participativa
que seja aprendente e ndo opressiva” (Amaro, 2020, p. 31), uma autodeterminacio e um
empoderamento dos individuos e das comunidades, sustentados por estratégias educativas
e formativas, assim como em parcerias destinadas a promover transformagdes
sustentaveis e efeitos permanentes, “democracia como principio fundamental de atuacao”

(Amaro, 2020, p. 32).
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Trata-se, em derradeira andlise, de uma procura por solu¢des que respondam a
problematicas concretas, de dimensdo coletiva, assim como do robustecimento da
democracia, materializado na participacdo e na amplificagdo do poder exercido pelos
cidaddos ndo apenas na esfera publica, mas igualmente no dominio privado. Abrange,
ainda, a capacitagdo de diversos segmentos populacionais, através da sua formacao e
organizacdo, para além do estimulo ao estabelecimento de inter-relacdes e da promogao
da justica social, com particular foco para os grupos mais vulneraveis (Amado, 2020).

Apresenta-se, como designio fundamental do Desenvolvimento Comunitario, a
edificagdo de comunidades justas, capazes de se constituirem protagonistas do seu proprio
desenvolvimento sustentavel, que sejam mais inclusivas, impulsionadas por processos ¢
mecanismos de empoderamento e capacitacdo como predicado de um incremento na
qualidade de vida (Pereira et al., 2017).

Insinua-se, nos meandros semanticos que enformam e conformam a defini¢ao de
Desenvolvimento Comunitario, uma promessa de mudanga, decorrente da
autodeterminacao, do exercicio de uma cidadania ativa, que “passa, forgcosamente, pelo
empoderamento da comunidade como possibilidade de renovacdo. Sem ela ndo ha
mudang¢a” (Rodrigues, 2023a, p. 33).

Um dos compromissos assumidos por este trabalho passa, assim, pelo
esclarecimento do lugar atribuido a educacdo, no ambito da cidadania ativa, enquanto
premissa de e para o desenvolvimento da comunidade. Neste sentido, a “educagdo pode
e deve ser assumida como cidadania ativa e empoderamento de cada pessoa, enquanto
sujeito que ndo se sujeita. A prioridade da investigagdo e da agdo em intervengdo
comunitéria estara sempre nos grupos mais frageis” (Rodrigues, 2023a, p. 34).

Importa, por isso, enfatizar que a escola, nicleo primordial na formagao social e
individual, assume um papel eminente na educacao e socializagao dos individuos (Ortuiio
& Mufioz, 2018).

Magendzo et al. (2016) aprofundam esta perspetiva, ao considerar a escola como
espaco privilegiado para uma educagdo formadora de individuos conscientes tanto dos
seus direitos como dos direitos da alteridade, que assumam a sua propria responsabilidade
tanto como reconhecem a responsabilidade do outro. Uma escola concebida nestes termos
pressupde um compromisso com a formagao de cidaddos orientados por principios éticos
como a justi¢a, a liberdade e a solidariedade:

Asimismo, la educacion ciudadana en la escuela debiera también

promover que los estudiantes estén alertas y comprometidos con la comunidad
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cercana y con la global, con sus problemas, sus vicisitudes, sus alegrias y sus

congojas; y que se relacionen y convivan enfrentando los problemas

dialégicamente, sin que esto signifique evadir los conflictos y controversias

naturales de la convivencia (Magendzo et al., 2016, p. 12).

Uma escola orientada por principios inclusivos pressupde um firme compromisso
com a participagdo ativa, no reconhecimento, respeito e valorizacao das identidades. O
ponto de partida ¢ reconhecer a importancia da comunidade e perceber, deste modo, o
lugar da educacdo ndo apenas para o individuo, mas também para a sociedade: “ao
valorizar a comunidade, reconhece-se a importancia do papel social da educagdo na
criagdo e na manutencdo das comunidades e do potencial das comunidades e das
instituigdes educacionais de se sustentarem mutuamente” (UNESCO, 2009, p. 19).

A valorizagdo da comunidade exorta, a educagdo, que se demarque como processo
coletivo, construtor de espacos de pertencimento, vetor de responsabilidade e
impulsionador da agdo partilhada. No quadro do Desenvolvimento Comunitario, a
educacao declara-se horizonte de didlogo entre o individual e o coletivo, na objetivacao
de uma sociedade mais justa. Requer, portanto, que se reconhega privilégios, se
redistribua oportunidades e se combata quaisquer formas de exclusao (UNESCO, 2009).

A educagio cabe, portanto, a promogio de uma convivéncia harmoniosa entre os
individuos, factor primordial da coesdo social. Para a prossecugdo deste objetivo, a escola
deve contribuir, ativamente, para a inclusdo dos grupos minoritarios, através da sua
mobilizacdo e do respeito pelas suas singularidades, em prol do exercicio de uma
cidadania ativa, ou, dir-se-ia, cidadania democratica, enquadrada numa sociedade
definida pelo fastigio da comunica¢do e da informacao e pela necessidade de refor¢o no
que concerne as capacidades de compreender e julgar (Delors, 2010).

Tais pressupostos evidenciam um regresso ao axioma que redimensiona o
lugar da escola, ao conferir-lhe um papel que transcende a mera transmissao de
conhecimentos: “Compete a educacao garantir as criancas e aos adultos as bases
culturais que lhes permitam decifrar, na medida do possivel, as mudangas em
curso” (Delors, 2010, p. 28).

Esta vocagdo social reconhecida a escola torna-se particularmente relevante, uma
vez que a reconhece como espago privilegiado para a implementagao de politicas publicas
promotoras do Desenvolvimento Comunitario (Ortufio & Muiioz, 2018) e reforga a sua
importancia no tocante a coesao social, enquanto garantia de principios essenciais como

a justica e a equidade (Conselho da Europa, 2008b).
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Este redimensionamento da educagao torna-se ainda mais relevante no contexto
de uma Europa crescentemente plural e multicultural, que lhe reconhece uma missao que
em muito extravasa a preparagao para a entrada no mercado de trabalho, ou o seu valor
como suporte ao desenvolvimento pessoal, ou, ainda, uma diversificada base de
conhecimentos. Assim, a educagdo deve também ser responsavel por

guiding and supporting young people in acquiring the tools and developing
attitudes necessary for life in society in all its aspects or with strategies for
acquiring them, and enable them to understand and acquire the values that
underpin democratic life, introducing respect for human rights as the foundation
for managing diversity and stimulating openness to other cultures (Conselho da

Europa, 2008a, p. 30).

Uma abordagem a inclusdo das criangas migrantes nas escolas da RAM esta
intrinsecamente conectada a necessidade de uma abordagem global da educacio, isto &,
uma educagao global, segundo os termos expressos em Hanvey (2004, p. 1):

Education for a global perspective is that learning which enhances the individual’s
ability to understand his or her condition in the community and the world and
improves the ability to make effective judgements. It includes the study of nations,
cultures and civilizations, including our own pluralistic society and the societies
of other peoples, with a focus on understanding how these are all interconnected
and how they change, and on the individual’s responsability in this process.

A inclusdo das criangas migrantes, nomeadamente em contexto escolar, deve ser
entendida como um princpipio fundamental para a constru¢do de uma sociedade
verdadeiramente inclusiva, isto €, “a society for all, in which every individual each with
rights and responsabilities, has an active role to play” (ONU, 1995, p. 65) e que se funda
em valores como a liberdade, a diversidade cultural e religiosa, a justica social, sem
esquecer as necessidades manifestadas pelos grupos socialmente mais vulneraveis, a
participagdo democratica e o Estado de Direito (ONU, 1995). Trata-se, ainda, de uma
estrutura social que ‘“over-rides differences of race, gender, class, generation, and
geography, and ensures inclusion, equality of opportunity as well as capability of all
citizens to determine and agreed set of social institutions that govern social interaction”
(UNDESA, 2008, p. 18).

Neste ponto, ¢ de elevada relevancia assinalar que a crenga de que a
implementagao de politicas tendentes a reducdo da desigualdade e da exclusdo sociais

constitui, ndo raras vezes, uma ameaga a competitividade econdmica, ndo ¢ mais do que
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uma premissa questionavel. A evidéncia mostra, alias, que as sociedades mais equitativas
podem ser igualmente competitivas. O principal obice para a promocao da igualdade
reside, portanto, na esfera politica. Urge, claramente, mobilizar os decisores politicos para
que compreendam os custos acarretados pela desigualdade e que transcendem o plano
econdmico ao assumir efeitos perniciosos no que toca a coesdo social e ao bem-estar
coletivo (UNDESA, 2007).

As consequéncias decorrentes da ndo inclusao de uma franja da sociedade podem
assumir uma dimensdo significativa a longo prazo, com expressdo no incremento dos
indices de criminalidade, fuga de cérebros, a proliferacdo de instabilidade e conflitos
sociais ou, ainda, a expansdo de areas marginalizadas. Estes fendmenos comprometem,
seriamente, o desenvolvimento socioecondmico, fragilizam o tecido social e acentuam as
desigualdades (UNDESA, 2007).

Num mundo crescentemente globalizado, a oportunidade de compreender
individuos provenientes de distintas origens e culturas, costumes e valores €, de facto, um
valor acrescentado (UNDESA, 2007).

A resisténcia que determinados grupos, interessados em manter o statu quo,
manifestam relativamente a mudanga, evidencia a necessidade de uma mobilizagao
politica em prol da inclusdo. Ao analisar os custos e beneficios das politicas de inclusdo
e de exclusdo, numa perspetiva multidimensional, torna-se evidente que a primeira opgao
representa um investimento estratégico para o desenvolvimento sustentavel. A inclusdo
social, ao promover a equidade e a justi¢a, contribui para o bem-estar coletivo, para o

fortalecimento do tecido social e o desenvolvimento equilibrado de toda a sociedade
(UNDESA, 2007).

Capitulo 4 - Metodologia

Este capitulo centrar-se-4 na explicacdo detalhada da metodologia adotada para
alcangar os objetivos propostos neste estudo, como garante da sua consisténcia e validade
cientifica.

A escolha da metodologia visa garantir a coeréncia entre 0s objetivos propostos € as
idiossincrasias do fenomeno estudado, de modo a atender aos preceitos éticos e exigéncias
cientificas que se impdem numa investigacdo desta natureza. Procura-se, neste sentido,
alcangar uma convergéncia entre os principios éticos e metodologicos da pesquisa

cientifica, sob o desiderato de contribuir, significativamente, para a literatura existente,
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através do fornecimento de uma compreensdo aprofundada e abrangente da problematica

em questao.

4.1. A pesquisa mista

Investigar o processo de inclusao das criangas migrantes nas escolas do 1° Ciclo
do Ensino Basico apresenta-se como um empreendimento cientifico duplamente
complexo e multidimensional, que determina a integracdo de andlises provenientes de
multiplas fontes de informagdo, para além da colaboragdo de distintos perfis de
informantes.

Neste contexto, uma das decisdes metodologicas que orientam a pesquisa
cientifica desta dissertagdao consiste numa abordagem de pesquisa mista, ainda que com
notdria prevaléncia da vertente qualitativa. Tal op¢ao metodoldgica requer, portanto, uma
clarificagdo quanto a natureza e aos pressupostos que sustentam este tipo de abordagem.

Cumprir esta obrigagcdo implica recorrer a contributos tedricos que iluminem os
seus fundamentos. Assim, de acordo com Greene et al. (1989, p. 256), a abordagem mista
inclui, pelo menos, “one quantitative method (designed to collect numbers) and one
qualitative method (designed to collect words), where neither type of method is inherently
linked to any particular inquiry paradigm”.

Tashakkori & Teddlie (2010) reconhecem, na abordagem mista, um ecletismo
metodolédgico, entendido como uma selegdo, seguida da integracdo das técnicas mais
adequadas, “from a myriad of QUAL, QUAN, and mixed methods to more thoroughly
investigate a phenomenon of interest” (Tashakkori & Teddlie, 2010, p. 8). Esta
formulagao transcende a mera combinagdo de métodos qualitativos e quantitativos € nao
apenas suprime as potenciais fragilidades de cada uma das abordagens, como
desconsidera eventuais incompatibilidades que entre ambas se possam estabelecer.
Centra-se, assim, numa convergéncia, numa selecdo e compatibilizagdo das técnicas mais
adequadas e convenientes de cada uma, para responder as questdes que emergem no
decurso da investigagdo cientifica (Tashakkori & Teddlie, 2010).

A abordagem mista representa, na perspetiva de Tashakkori & Teddlie (2010), um
significativo universo de possibilidades, a que ndo sera alheia a proficua lista de atributos
que a esta op¢do metodologica ¢ outorgada. Nesta linha de consideracdes, a abordagem
em questdo acolhe um pluralismo de paradigmas e permite articular diversos

posicionamentos tedricos e filosoficos.
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Ainda que Tashakkori & Teddlie (2010) explorem abundantemente as distintas
caracteristicas e particularidades da abordagem mista, tal ndo serd, porém, o fito deste
ponto. A opg¢ao metodologica adotada nesta dissertagao restringir-se-a, portanto, a selecao
das especificidades que se revelem mais adequadas e alinhadas com o escopo desta
investigagao.

Deste modo, enfatize-se que a abordagem mista possibilita um continuum
metodoldgico: “an emphasis on continua rather than a set of dichotomies” (Tashakkori &
Teddlie, 2010, p. 10), que desconstroi uma perspetiva dualista e possibilita e potencia um
sincretismo de posicionamentos e perspetivas dispares o que, consequentemente,
enriquece e valoriza a investigacao cientifica.

A pesquisa fundamentada em métodos mistos favorece, ainda, uma abordagem
iterativa e ciclica da investigacdo. Esta possibilidade admite que o(a) investigador(a) siga
um percurso ndo necessariamente linear e que lhe seja permitido, com base em novos
dados, rever hipdteses, métodos ou analises e consente, na mesma investigagdao, a
articulacao das légicas dedutiva e indutiva (Tashakkori & Teddlie, 2010).

A abordagem de métodos mistos coloca a questdo de investigagdo no centro do
processo de tomada de decisdes metodologicas, isto €, determina ndo apenas os métodos
a utilizar, mas influencia, significativamente, o plano de investigacdo (Tashakkori &
Teddlie, 2010).

Creswel & Clark (2018) estruturam a sua defini¢do de abordagem mista em torno
de quatro atributos fundamentais. Assim, um(a) investigador(a) que privilegie esta
metodologia, recolhe, com mintcia, dados qualitativos e quantitativos, rigorosamente
alinhados com a questdo da investigacdo. Subsequentemente, combina os dados
recolhidos e os respetivos resultados para, num terceiro momento, incluir ou organizar
estes procedimentos em projetos de investigacdo que viabilizam a realizagdo do estudo.
Finalmente, procede ao enquadramento tedrico destes procedimentos.

Greene (2007) adota um entendimento sobre a abordagem mista que em muito
extravasa o seu formalismo. A sua formulacao reinventa-se como forma de pensamento
inclusivo, sustentado numa perspetiva pluralista da pesquisa social, isto €, que convoca
diferentes perspetivas, experiéncias e vozes: “a mixed methods way of thinking is a stance
or an orientation toward social research and evaluation that is rooted in a multiplistic
mental model and that actively invites to participate in dialogue” (Greene, 2007, p. 20).

A abordagem mista, no entender de Greene (2007) nao se oferece como conjunto

de métodos, mas como orientagdo ou posicionamento relativamente a investigacao social.
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E um modo de pensar pluralista e que convida, ao dialogo, distintas formas de ver e de
ouvir, multiplices modos de dar sentido ao mundo social e, ainda, entendimentos diversos
sobre o que deve ser valorizado. Por consequéncia, ndo se trata de uma opgao
metodoldgica, uma escolha, mas, acima de tudo, de uma imprescindibilidade, uma
exigéncia perante o carater complexo dos fendmenos sociais.

Imerso nesta complexidade social, encontra-se o fendmeno educativo, também
multifacetado e intrincado e cuja compreensao se torna mais proxima, por via do recurso
a multiplas abordagens. A premissa da complexidade prenuncia a necessidade da
multiplicidade. Esta forma de pensar ¢, no entendimento de Greene (2007), generativa e
aberta. Nao se restringe nem limita ao que ¢ conhecido, mas produz, gera e acrescenta,
com novas perguntas, novas respostas e novas perspetivas. Oferece, portanto, a
possibilidade de uma compreensao mais lata e mais profunda das inimeras dimensdes do
mundo social, através da incorporagdo intencional de distintos modelos de pensamento
(Greene, 2007). A compreensao de um mundo social complexo faz-se, nestes
pressupostos, através da compreensdo do que ¢ marcado como diferente, do
posicionamento da alteridade como elemento constitutivo do proprio entendimento. O
propoésito essencial de uma metodologia sustentada na abordagem mista consiste,
portanto, na promog¢ao de uma ética da tolerancia, entendida ndo como aceitagdo passiva,
mas como um respeito ativo pela alteridade, capaz de abrir caminhos conducentes a uma

compreensao plural e inclusiva da realidade (Greene, 2007).

4.2. Tipo de estudo

4.2.1. Apresentacio e caracterizacao do tipo de estudo

A investigacdo cientifica, em particular no campo das ciéncias sociais € humanas,
reivindica uma abordagem metodologica destinada a captagdo da complexidade
intrinseca a natureza dos fenomenos estudados. Esta metodologia, amplamente abordada
por autores como Yin (2003), Merriam (2009) ou Stake (1981, citado por Merriam, 2009),
faculta um conjunto de instrumentos metodologicos que possibilitam uma analise
detalhada e contextualizada de eventos contemporaneos, bem como a preservagdo da sua
natureza holistica.

Neste dominio, o estudo de caso emerge como uma abordagem metodologica que se
distingue pela sua capacidade de investigar, de forma aprofundada, uma entidade
delimitada, isto ¢, um “caso”. Tal como determinado por Yin (2003, p. 32), “o estudo de

caso ¢ uma investiga¢cdo empirica que investiga um fenémeno contemporaneo dentro do
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seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendémeno e o contexto
ndo estdo claramente definidos”.

Esta estratégia nao se circunscreve, porém, ao fendmeno per se: engloba, de similar
forma, o contexto em que se manifesta, e apreende a complexidade que assoma nas
multiplas dimensdes que configuram o objeto de estudo. Este foco na imersao contextual
revela-se especialmente vantajoso em investigagdes que procuram responder a questdes
do tipo “como” e “por que”, em que o investigador tem pouco ou nenhum controlo sobre
os eventos. O estudo de caso revela-se particularmente proficuo na investigagdo de
fendmenos sociais complexos, onde as interagdes entre as variaveis sdo dindmicas € a
compreensdo do contexto se afigura essencial para uma interpretagdo adequada dos
resultados.

De modo complementar, Merriam (2009, p. 40) concebe o estudo de caso como
“descricao e analise aprofundada de um sistema delimitado”. A delimita¢do do objeto de
estudo, isto €, o “caso”, permite ao investigador focar a sua andlise, o que conduz a uma
descri¢dao pormenorizada e fértil do fendmeno estudado: os estudos de caso qualitativos
“compartilham com outras formas de pesquisa qualitativa a procura pelo significado e
compreensdo, o pesquisador como o principal instrumento de recolha e andlise de dados,
uma estratégia investigativa e o produto final sendo ricamente descritivo” (Merriam,
2009, p. 39).

A centralidade que o contexto assume no ambito do estudo de caso implica a
necessidade de recorrer a multiplas fontes de evidéncia, o que permite ao investigador a
triangulacdo dos dados a fim de garantir a validade e riqueza das conclusdes.

Merriam (2009) diferencia, ainda, os estudos de caso em trés categorias essenciais:
particularisticos, heuristicos e descritivos. Muito embora cada uma destas categorias sirva
a propositos diferenciados, todas compartilham do objetivo de facilitar uma compreensao
profunda e contextualizada do fendmeno estudado.

Os estudos de caso particularisticos sdo aqueles que se concentram numa situacao ou
fendmeno especifico e cuja andlise pode revelar aspetos gerais ou universais. Estes
estudos sdo relevantes na medida em que iluminam determinados aspetos do fendmeno
estudado, o que permite ao leitor extrapolar os resultados para contextos analogos.

Os estudos de caso heuristicos projetam uma nova luz sobre um dado fenémeno, o que
redunda na amplificacdo da compreensdo do mesmo por parte do leitor € na potencial

revelacdo de novos significados ou confirmagao de conhecimentos prévios.
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Finalmente, os estudos de caso descritivos propdem-se fornecer uma descri¢do
abrangente e detalhada do fendmeno em questdo, através da apreensdo das interagdes e
dinamicas estabelecidas entre as variaveis envolvidas.

Um dos elementos distintivos do estudo de caso ¢ o seu cariz particularizante (Fonseca,
2002), que o leva a focar-se numa questdo especifica com o fito de assim desvendar os
elementos essenciais. A agdo investigativa incide diretamente sobre o objeto, com o
intuito de desveld-lo a luz da percecdo do investigador. Uma atitude desta natureza
conduz, inexoravelmente, a uma dimensdo eminentemente descritiva e, assim,
facilitadora de uma compreensao detalhada e aprofundada do fenémeno estudado.

No que se refere a natureza do “caso”, sera licito considerar que se trata de um conceito
amplo e flexivel, sem definicao rigida ou limitada, na justa medida em que acolhe uma
efetiva pléiade de elementos elegiveis para tal categoria. Em linha com Coutinho &
Chaves (2002), o caso pode constituir-se por um individuo, uma organizagdo, uma
comunidade ou até mesmo uma nagao. A tipologia definida por Brewer & Hunter (1989),
citados por Punch (2005), tende a amplificar este espetro, através da identificagdo de seis
categorias genesiacas de caso, a saber: individuos, atributos dos individuos; acdes e
interagodes; residuos e artefactos de comportamento; configuragdes; incidentes e eventos
e, ainda, coletividades. Semelhante diversificagdo traduz uma assinalével aplicabilidade
e versatilidade do estudo de caso enquanto estratégia de investigagao.

O contributo de Stake (1981, citado por Merriam, 2009) para a caracterizacdo do
estudo de caso estrutura-se em torno de quatro atributos que distinguem o conhecimento
adquirido por via desta estratégia daquele que decorre de outras formas de conhecimento.
Em primeira instancia, o conhecimento gerado pelo estudo de caso € mais concreto. Num
segundo plano, prefigura-se como conhecimento enraizado na experiéncia humana, o que
facilita, em terceiro lugar, a sua compreensdo e aplicabilidade pelos leitores. Estes
complementam e enriquecem o estudo de caso por meio das suas interpretacdes,
perspetivas, experiéncias e entendimentos, o que conduz, inexoravelmente, a
generalizagdes.

Numa quarta dimensdo, Stake (1981, citado por Merriam, 2009) identifica trés tipos
de estudos de caso, a saber: intrinsecos, instrumentais e coletivos, cada um com
finalidades distintas, mas com o escopo de uma compreensdo detalhada e devidamente
contextualizada do fenémeno estudado.

O estudo de caso intrinseco € aplicado em decorréncia de um interesse especifico num

determinado caso, ndo tanto pela sua capacidade de elucidar ou de estruturar alicerces
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para a compreensdo de outros casos, mas pelo valor intrinseco que ele proprio encerra.
“O caso estd dado. Estamos interessados nele, ndo apenas porque ao estuda-lo
aprendemos sobre outros casos ou sobre um problema em geral, mas também porque
precisamos de aprender sobre este caso em particular. Temos um interesse intrinseco no
caso” (Stake, 2009, p.19). Este tipo de estudo pressupde, portanto, uma compreensiao
aprofundada de um objeto em particular cujo estudo € autojustificavel.

Em contraste, o estudo de caso instrumental recorre ao estudo de caso como
instrumento para elucidar uma questdo especifica, ou com o intuito de corroborar uma
teoria preexistente. O foco extravasa o caso em si € concentra-se no que este pode revelar
acerca de uma problematica mais ampla. “Esta utilizacao do estudo de caso tem a intengdo
de compreender outra coisa” (Stake, 2009, p.19) e que parte da uma certa “perplexidade,
uma necessidade de compreensao global” (Stake, 2009, p. 19).

Ainda em conformidade com o pensamento de Stake (2009), o estudo de caso coletivo
responde a necessidade de investigar multiplos casos que partilham o mesmo contexto,
através do estabelecimento de uma analise comparativa congruente com uma aprofundada
compreensdo de fendomenos complexos.

Punch (2005, p. 144), por outro lado, oferece uma visao flexivel e abrangente do estudo
de caso, que

visa compreender o caso em profundidade e no seu contexto natural,
reconhecendo a sua complexidade ¢ o seu contexto. Tem também um foco
holistico, procurando preservar e compreender a integridade e unidade do caso.
Por conseguinte, o estudo de caso ¢ mais uma estratégia do que um método.

Numa caracterizacdo quadripartida do estudo de caso, assoma, de antemao, a sua
qualificacdo como sistema circunscrito por fronteiras claramente delineadas, visdo que o
aproxima de Merriam (2009) e, concomitantemente, o distancia de Yin (2003).

Em segundo lugar, Punch (2005, p. 145) formula o seguinte axioma: “o caso ¢ o caso
de alguma coisa”. Ainda que evidente, tal declara¢@o garante tanto a clareza como o foco
da investigagao.

Em terceiro lugar, a abordagem metodoldgica deve esforcar-se por preservar o cariz
holistico do objeto de estudo e trata-lo, em decorréncia, como um todo unitario e coerente.
As questdes de pesquisa assumem um papel crucial na manutencao desse foco holistico.

Finalmente, o estudo de caso recorre, frequentemente, a multiplas fontes de evidéncia
e a uma assinaldvel diversidade de recolha de dados, o que abrange a observacao

naturalistica, entrevistas e analise documental.
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Ainda que comumente associado a pesquisa qualitativa, o estudo de caso ndo se esgota
nesta abordagem: pode, igualmente, recorrer a técnicas quantitativas em conformidade

com as exigéncias da investigac¢do. Tal serd o caso desta investigagao.

4.2.2. Justificagcao da escolha do tipo de estudo
Os estudos de caso representam a estratégia adequada perante questdes do tipo “como”

e “por que”’, quando o pesquisador tem pouco controlo sobre os acontecimentos e quando
o foco se debruga sobre fenomenos contemporaneos inseridos num contexto especifico
da vida real. O estudo de caso torna-se necessario quando se pretende compreender
fendmenos sociais complexos, isto porque permite uma investigacdo suscetivel de
preservar as caracteristicas holisticas e significativas da vida real (Yin, 2003).

Como se justifica, entdo, a elei¢do do estudo de caso como estratégia mais vantajosa
para esta pesquisa? Segundo Yin (2003), existem trés condi¢des que presidem a escolha
de uma estratégia de pesquisa: a) o tipo de questdo proposta; b) o grau de controlo que o
pesquisador tem sobre eventos comportamentais atuais; c¢) grau de enfoque em
acontecimentos contemporaneos em oposi¢ao a eventos historicos.

No que toca a primeira condicao, de entre as que orientam a escolha de uma estratégia
de pesquisa, isto €, o tipo de questdes de pesquisa, o esquema basico de categorizacao
preconizado por Yin (2003) apresenta a seguinte série de questdes: “quem”, “o que”,
“onde”, “como” e “por que”. Definir a questao de pesquisa ¢ o primeiro ¢ mais relevante
passo a dar-se no ambito de uma investigacao. “A chave é compreender que as questdes
de uma pesquisa possuem substancia (p.ex., “sobre o que ¢ o meu estudo?”’) e forma
(p-ex., “estou fazendo uma pergunta do tipo ‘quem’, ‘por que’, ‘o que’ ou ‘como’?”’)”
(Yin, 2003, p. 26).

No quadro desta pesquisa, o que se pretende, entdo, saber? Que questdes se levantam?
A resposta norteard, consequentemente, a escolha de uma estratégia. Se o que se pretende
saber €, tal como enunciado na questdo de investigagdo, “de que forma as praticas
pedagbgicas e politicas publicas de educagdo na Regido Autébnoma da Madeira
contribuem para a inclusdo e sucesso académico das criancas migrantes no sistema
educativo regional?”, entdo esta formulacdo equivale a questionar “como” contribuem as
praticas pedagdgicas, bem como as politicas publicas de educag@o na Regido Autébnoma
da Madeira ndo apenas para a inclusdo, mas, também, para o sucesso académico das
criancas migrantes no sistema educativo regional?”. A interrogativa poderia formular-se,

de modo similar, no sentido de apurar “o que ¢ feito, a nivel pedagogico e, ainda, no que
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compete as politicas publicas de educagdo, na Regido Autonoma da Madeira, no sentido
de incluir as criangas migrantes no sistema educativo regional e contribuir para o seu
sucesso académico?”. Esta questdo justifica a condugdo de um estudo exploratorio, que
permite o recurso a um estudo de caso.

Na possibilidade de um estudo exploratdrio, € possivel proceder ao levantamento tanto
das medidas publicas tendentes a inclusdo das criangas migrantes como dos
procedimentos pedagdgicos realizados em contexto escolar com o mesmo objetivo. Em
contraste, se o que desejamos saber ¢ “como ¢ feita a inclusdo das criangas migrantes nas
escolas de 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM?”, esta questdo orienta-nos para um
proposito explanatorio e, ao dissipar todas as duvidas, posiciona-nos definitivamente no
campo do estudo de caso.

Uma vez definida a questao de pesquisa, restam duas condi¢des: a abrangéncia do
controlo sobre eventos comportamentais ¢ o grau de enfoque em acontecimentos
contemporaneos por oposi¢ao a acontecimentos historicos.

O estudo de caso ¢ a estratégia adequada quando se examina acontecimentos
contemporaneos ¢ quando nao se pode manipular comportamentos relevantes. Podera
apoiar-se, para além disso, numa ampla variedade de evidéncias e fontes de informagao,
a saber: documentos, entrevistas e observagoes.

Esta ¢, claramente, uma tematica em que o estudo de caso granjeia uma vantagem
inequivoca, o que ¢ justificado por ser possivel fazer-se “uma questdo do tipo ‘como’ ou
‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de acontecimentos, sobre o qual o

pesquisador tem pouco ou nenhum controle” (Yin, 2003, p.28).

4.2.3. Classificacio do estudo de caso

Subjacente a realizacdo de qualquer pesquisa, encontra-se uma intengdo. Yin (2003)
resume o carater intencional de um estudo de caso a uma trilogia basica: explorar,
descrever ou explicar. Neste cendculo, o foco que norteard este projeto ¢&,
simultaneamente, exploratdrio e descritivo, na medida em que visa explorar e descrever
as experiéncias de inclusdo de criangas migrantes. Alinha-se, portanto, com a natureza
exploratoria e descritiva dos estudos de caso, frequentemente utilizados para obter uma
compreensdo mais profunda de fendmenos complexos.

Yin (2003) aponta, como fundamento 16gico para o estabelecimento de um estudo
exploratdrio, a questdo “o que”, com o objetivo de desenvolver hipdteses e proposigdes

pertinentes a inquiri¢des adicionais. Neste sentido, ¢ possivel levantar a questao: “o que
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pode ser feito para tornar as escolas da Regido Autonoma da Madeira mais inclusivas
para as criancas migrantes?”. O estudo exploratorio contribui para esclarecer uma
situacdo na qual as informagdes sdo escassas. O objetivo € prover o pesquisador de maior
conhecimento sobre o tema ou problema de pesquisa. Por vezes, ¢ uma fase preliminar
de um projeto mais longo.

Silveira & Cordova (2009) definem a pesquisa exploratéria como um pilar
fundamental da dimensao metodoldgica da investigacao cientifica. Proporcionam, assim,
o ensejo de se familiarizarem com um problema de pesquisa, aprofundar a sua
compreensdo e langar as bases para a construcdo de hipoteses robustas. Sustentam,
igualmente, que a relevancia da pesquisa exploratoria reside no seu potencial de desvelar
as caracteristicas de um problema de investigagdo; construir hipoteses de pesquisa
ancoradas num conhecimento solido do fendmeno em estudo; identificar lacunas de
conhecimento que care¢am de investigagdo futura e incrementar a compreensdo dos
pesquisadores sobre o tema abordado, o que permite abrir caminho para novas
perspetivas.

O foco descritivo descreve um ou varios exemplos. Ajuda a compreensdo de
acontecimentos, centra-se nas questdes “como” e “porqué”. Possui objetivos bem
definidos, com procedimentos formais estruturados e dirigidos para a solugdo de
problemas ou avaliagdo de alternativas ao curso da agdo. A descri¢do visa a compreensao
completa do fendmeno.

A semelhanga da pesquisa exploratoria, a pesquisa descritiva torna-se protagonista no
devir cientifico: traduz-se no conhecimento dos contornos de uma realidade em particular,
com minucia e precisao. Esta modalidade de pesquisa procura ilustrar com clareza e
objetividade as caracteristicas, os fatos e os fendmenos constituintes de um contexto em
concreto.

Em conformidade com Trivifios (1987, citado por Silveira e Coérdova, 2009), a
pesquisa descritiva demanda, ao investigador, um conjunto de informagdes prévias acerca
da tematica a ser explorada. Estabelece, por isso, um roteiro destinado a orientar sua
investigacdo. Esta preparacdo afigura-se crucial, na medida em que se institui como

promessa de qualidade e fiabilidade dos resultados obtidos.

4.2.4. Cronologia metodologica e procedimentos éticos
A presente investigagao teve inicio em setembro de 2024  com a defini¢do do

problema de investigacdo, a delimitacdo do campo de estudo, a formulagao da questao
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central e dos objetivos gerais e especificos. Este primeiro passo constituiu-se como um
exercicio de reflexao aprofundada sobre os desafios da inclusdo escolar de criangas
migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico da Regido Autonoma da Madeira
(RAM), sustentada numa base teodrica sélida.

Seguiu-se a definicdo da metodologia, estruturada numa abordagem mista, mas
com predominancia qualitativa, ancorada num estudo de caso. A estratégia metodologica
integrou entrevistas semiestruturadas, entrevistas com grupo focal, inquéritos online e
analise documental, instrumentos que, por se revelarem complementares, mostraram-se
como os mais eficazes na compreensdo de um fendémeno tdo complexo quanto a inclusdo
de criangas migrantes e os mais favoraveis a solidez da analise.

Em maio de 2025, foram iniciados os procedimentos ético-legais, através do envio
do pedido de parecer ao Encarregado da Prote¢do de Dados da Universidade da Madeira,
em conformidade com o Regulamento Geral de Prote¢do de Dados (RGPD), no
reconhecimento de que a protecao dos dados pessoais constitui um direito fundamental
na Unido Europeia, em conformidade com a Diretiva (EU) 2016/680 (Parlamento
Europeu e Conselho da Unido Europeia, 2016). Em junho do mesmo ano, foi submetido
o pedido & Comissdo de Etica da mesma instituigio (CEUMa), em cumprimento de todas
as exigéncias formais e documentais inerentes ao processo. Importa destacar que a
professora orientadora, embora na qualidade de presidente da CEUMa, nao participou na
deliberacdo do parecer emanado, em respeito aos principios de imparcialidade e
integridade cientifica.

Ainda em maio de 2025, foi solicitada a Dire¢do Regional de Educagdo (DRE) a
autoriza¢ao para a recolha de dados em ambiente escolar. Apds a devida aprovagao,
estabeleceram-se, em julho de 2025, os primeiros contactos com as instituicoes
envolvidas na recolha de dados, nos quais foram apresentados os objetivos do estudo, a
relevancia da participagdo e as garantias éticas subjacentes. Entre estas, destaca-se 0
principio do anonimato, entendido como mecanismo de prote¢do dos(as) “participantes
ao garantir a ndo identificacao publica do registo dos dados de identidade” (Rodrigues,
2023b, p. 130), a confidencialidade das informacdes prestadas e o carater voluntario da
participagdo (Rodrigues, 2023b; Tuckman & Harper, 2012).

No decurso de julho de 2025, realizaram-se as entrevistas semiestruturadas,
posteriormente transcritas com recurso a ferramenta de transcrigdo TurboScribe e
analisadas. Ainda assim, face a resisténcia de algumas instituicoes escolares em participar

na investigagdo, foi solicitado, no mesmo més, um aditamento a autorizacdo concedida
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pela DRE, com a inclusdo de sete novas escolas a lista inicial. Paralelamente, foram
encetados contactos com a SRECT, com o fim de agendar uma entrevista semiestruturada
a um(a) representante institucional. Contudo, as alteragcdes na estrutura organizacional
inviabilizaram a sua concretizagdo. Como alternativa, foi solicitada a colaboracdo da
DRE, visando a prossecucao do objetivo previamente estabelecido.

Em simultaneo, iniciou-se a recolha documental dos Projetos Educativos de
Escola, bem como dos Planos Anuais de Atividades, labor que se prolongou pelos meses
de julho, agosto e setembro de 2025.

Para além das plataformas utilizadas para a recolha e gestao de dados, recorreu-se
igualmente a ferramentas digitais de apoio visual, nomeadamente Canva, ChatGPT e
Napkin. Estas ferramentas foram utilizadas exclusivamente para a criacao de esquemas,
mapas concetuais e representagdes graficas de sintese, com o objetivo de apoiar a
organizagdo € a comunicagdo dos resultados, sem qualquer interferéncia nos
procedimentos de analise.

Perante dificuldades associadas a participagdo na investigagdo, foram
disseminados, por via alternativa e pela plataforma Qualtrics, inquéritos por questionario
online dirigidos a diretores(as) de escola e docentes.

O recurso a esta plataforma revelou-se fundamental, pois, enquanto sistema que
permite a criagdo de questionarios personalizados, possibilitou uma recolha de dados
eficiente, célere, segura e ética, em tempo real, aliada a automatiza¢do do processo. Para
além disso, disponibilizou fungdes avangadas, que sdo mais do que a criagdo e aplicacio
de questionarios, como a analise preliminar dos resultados, o que permitiu a exportacao
dos dados em diversos formatos, facilitando o seu tratamento em softwares qualitativos e
quantitativos. A relevancia metodologica deste instrumento de recolha e analise de dados
garantiu, ainda, o anonimato dos(as) participantes ¢ a conformidade com os principios
éticos, indispensavel a credibilidade da investigagao.

Desta forma, a analise destes inquéritos por questiondrio, realizada nos meses de
setembro a outubro de 2025, culminou na elaboracdo de um quadro de analise de
conteudo, que consolidou a triangulacao de dados.

No més de setembro de 2025, foram agendadas e realizadas as entrevistas a grupo
focal, em que participaram as criangas migrantes, o que representou um contributo
essencial para compreender o fendmeno em estudo a partir das suas proprias vozes.

Em outubro foi agendada a entrevista semiestruturada a um(a) representante

institucional da DRE. Todas as sessOes foram transcritas e submetidas a analise de
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conteudo, sempre em respeito aos principios éticos de autonomia e dignidade dos(as)
participantes. Importa recordar, neste sentido e na perspetiva de Amado (2014), que
respeitar a autonomia implica garantir que os(as) participantes compreendem os objetivos
e os procedimentos da investigacdo, que podem escolher participar ou ndo e que poderdo
desistir em qualquer momento, sem que sejam penalizados(as).

A triangulacdo de dados constituiu-se como uma estratégia metodoldgica
fundamental da investigacdo. O cruzamento de distintas fontes de informagao, isto &,
entrevista semiestruturada, entrevista a grupo focal, questionario online e documentos
institucionais contribuiu substancialmente para uma compreensdo mais aprofundada e
contextualizada do fendmeno estudado. Esta pratica consubstancia um duplo efeito, pois
nao s6 reforga a validade dos resultados como, em semelhante propor¢do, responde ao
principio ético da imparcialidade, ao evitar que uma perspetiva Unica condicione a
interpretacdo dos dados.

Para além do cumprimento dos procedimentos formais, a dimensao ética revelou-
se crucial na construcdo de uma abordagem respeitosa, inclusiva e sensivel as
vulnerabilidades dos(as) sujeitos(as) envolvidos(as). No dominio da pesquisa em ciéncias
sociais, muito particularmente no que tange a area da educacdo, a figura do(a)
investigador(a) depara-se com contextos organizacionais e sociais intrinsecamente
dindmicos e multifacetados. Nao se trata, neste caso, de dados e teorias abstratas: “a
investigacdo em Ciéncias da Educacdo tende a desenvolver-se em contextos humanos,
organizacionais € sociais muito complexos, envolvendo, com frequéncia, pessoas e
grupos humanos em situacao de vulnerabilidade pessoal e social” (Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da Educagdo, 2020). A geometria varidvel de uma investiga¢do desta natureza
reclama um mecanismo de orientacdo, uma bussola ética, que garanta nao apenas o bem-
estar dos(as) participantes e dos(as) informantes, mas que assegure, em concomitancia, a
protecdo legal do(a) investigador(a) e da instituicdo a que se vincula (Rodrigues, 2023b).
Nesta perspetiva, a presente investigacdo assumiu a ética como eixo transversal e
reconheceu que “nao ha ciéncia sem ética nem €tica sem consciéncia” (Rodrigues, 2023b,

p. 126).
4.3. Técnicas de Recolha de Dados

Patton (2002) aponta trés estratégias possiveis para extrair dados qualitativos:

entrevistas aprofundadas e abertas, observacao direta e documentos escritos.
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No horizonte das técnicas de recolha de dados a integrar nesta dissertacao, aquela que
se perfila como a mais adequada ¢ a entrevista, técnica competente na producdo de
“citacOes diretas de pessoas sobre as suas experiéncias, opinides, sentimentos e
conhecimentos” (Patton, 2002, p. 4) e instrumento capital para a plena inteligibilidade
dos meandros da existéncia humana. Revela-se, alias, enformada de uma dimensao
crucial no que toca ao desvendar de informagdes em distintas areas do saber.

A entrevista ndo se cinge, assim, a mera permuta de informagdes: expande-se a
propor¢ao de um convénio multiforme permeado por pressupostos intrinsecos a condi¢ao
humana. Estes pressupostos abrangem o emaranhado labirintico de emocdes,
pensamentos ¢ mundividéncias interpessoais que infundem o vinculo instituido entre
entrevistador e entrevistado, ou informante (Amado, 2014).

Um dos objetivos primordiais deste meio de recolha de dados encontra-se cinzelado
na capacidade de a entrevista revelar uma abordagem analitica sobre o sentido que os
atores conferem as suas praticas “e aos acontecimentos com 0s quais se veem
confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretagdes de situagdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das suas proprias
experiéncias, etc” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.193, citado por Amado, 2014).

Segundo deMarais (2003, p. 54), a entrevista define-se como “processo em que o
pesquisador e o participante se envolvem numa conversa focada em questdes relacionadas
com o estudo de uma investigacdo”. Perante a singularidade de cada participante, torna-
se licito considerar que a experiéncia derivada de cada entrevista manifesta um cariz
inédito ou distinto. As questdes deverdo ser formuladas de modo que se possam ajustar a
peculiaridade de cada entrevista e, concomitantemente, incitar os participantes a
expressao dos seus pensamentos, opinides, perspetivas e descrigdes sobre uma dada
experiéncia (deMarais, 2003).

Merriam (2009) sustenta que a forma mais comum de entrevista qualitativa € o
encontro pessoal, no qual uma pessoa obtém informagdes diretamente de outra. Contudo,
formatos coletivos ou de grupo também se poderao constituir como instrumento relevante
na recolha de dados qualitativos.

A finalidade de uma entrevista €, na 6tica de Patton (2002), obter informacdes que nio
poderiam ser recolhidas através da observacdo. Nao se trata de estabelecer uma relacao
hierarquica entre observagao e entrevista, mas de uma questao pragmatica. Na verdade,

“ndo conseguimos observar os sentimentos, pensamentos e intencdes. Nao conseguimos
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observar comportamentos que tiveram lugar num momento prévio no tempo” (Patton,
2002, p. 341).

O propésito capital de uma entrevista ¢ permitir adentrar a perspetiva do outro, sob a
premissa de que essa visdo ndo so ¢ cognoscivel e significativa, mas, igualmente, passivel
de se tornar explicita. “Entrevistamos para descobrir o que estd na mente dos outros, para
recolher as suas historias” (Patton, 2002, p. 341). Merriam (2009) enfatiza, a proposito,
que as entrevistas podem ser recolhidas de um grande niimero de pessoas, o que permite
abranger uma vasta gama de ideias.

"Em resumo, a decisdo de usar a entrevista como principal método de recolha de dados
deve basear-se no tipo de informagao necessaria e se a entrevista ¢ a melhor maneira de

obté-1a” (Merriam, 2009, p. 88).

4.3.1. O questionario

O conceito de questionario, conforme o entendimento de Gil (2008, p. 121),
corresponde a uma “técnica de investigagdo composta por um conjunto de questdes que
sdo submetidas a pessoas com o propodsito de obter informagdes sobre conhecimentos,
crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” Na sua esséncia, deve refletir, em questdes
predeterminadas, os objetivos fundamentais da pesquisa e permitir recolher os dados
necessarios a caracterizagdo da populacdo estudada ou para a validacdo das hipdteses
formuladas durante o periodo de planificacao (Gil, 2008).

A defini¢do das questdes integrantes do questiondrio define-se como um
procedimento técnico minucioso: em primeiro lugar, deve revelar eficacia na
comprovagdo dos objetivos; a forma e conteudo das questdes ndo deve ser negligenciada,
sob a condi¢dao de comprometer a validade das informagdes ou de admitir a introdugdo de
vieses. Em terceira instancia, deve atribuir-se particular cuidado nao apenas ao nimero
de questdes a apresentar, mas, também, a ordena¢do. Um questionario demasiado longo,
ou com uma apresentacao precariamente organizada podera redundar na desmotivagao,
fadiga e, por consequéncia, a respostas pouco ilustrativas o que, em ultima analise,
compromete seriamente os resultados da pesquisa. Nao menos relevante, ainda, ¢ a
exigéncia de uma testagem prévia, crucial para a identificacdo e corre¢ao de imprecisdes
na formulacao das questdes, na clareza das instrugdes comunicadas, na adequagao das

alternativas, ou, ainda, na estrutura geral (Gil, 2008).
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Ha um acumular de conveniéncias e proveitos subjacentes a utilizagdo desta
técnica de recolha de dados: permite alcangar um quantitativo superior de informantes,
independentemente da sua distribui¢ao geografica, pois ndo demanda a presenga fisica do
investigador. Tal ndo serd, porém, o caso da presente dissertacdo. Outro aspeto relevante
refere-se com os reduzidos custos financeiros que acarreta e com a facilidade em garantir
o anonimato. Possibilita, ainda, que os(as) informantes respondam no momento que lhes
seja mais propicio e ndo os(as) expde aos condicionamentos eventuais suscitados por
opinides ou “aspetos pessoais do entrevistado” (Gil, 2008, p. 122).

Sob um angulo inverso, a realizagdo de um questionario evoca algumas
vulnerabilidades, das quais poderdao ser destacadas a exclusdo de informantes com
reduzidas competéncias na escrita e na leitura; a impossibilidade de assistir o(a)
informante quando as questdes ou instrugdes ndo sdo absolutamente inteligiveis; podera,
ainda, nalguns casos, implicar a ignorancia das circunstancias em que foi respondido; ndo
pressupoe o seu total preenchimento; compreende uma soma abreviada de perguntas,
visto que a taxa de respostas se afigura, amiudadas vezes, inversamente proporcional a
extensdo do questionario; a objetividade ¢ um derradeiro ponto aventado, na medida em
que as questdes poderdo representar significados distintos de informante para informante
(Gil, 2008).

No que se refere a forma, ¢ possivel categorizar as questdes segundo trés
modalidades: abertas, fechadas e dependentes (Gil, 2008). A decisdo de recorrer a
questdes abertas implica que os(as) informantes providenciem as suas proprias respostas,
isto ¢, com ampla liberdade para formularem a sua resposta: “open-ended questions allow
respondents to answer in a relatively unconstrained way, either writing or typing a
response” (Maruyama & Ryan, 2014).

A adogao desta categoria devera ter, em linha de conta, a possibilidade de os(as)
informantes transmitirem as diversas nuances das suas atitudes, ao invés de os(as) limitar
a escolha de uma de varias afirmagdes, hipoteticamente insatisfatorias. Estas respostas
poderdo, assim, mostrar-se mais representativas da complexidade essencial a visao
dos(as) informantes. No entanto, a fim de prevenir a apresentacdo de respostas pouco
claras, vagas ou ambiguas, o(a) investigador(a) devera clarificar a natureza da informagao
a ser recolhida. Uma das dificuldades inerentes a esta modalidade relaciona-se com a
codificagdo de respostas, pois, na sua maioria, “open-ended responses are frequently
contradictory, incomprehensible, or irrelevant, and a significant portion usually defy all

efforts at meaningful categorization” (Maruyama & Ryan, 2014, p. 176).
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No que tange as respostas fechadas, categoria privilegiada no quadro desta
dissertacdo, “pede-se aos respondentes para que escolham uma alternativa dentre as que
sao apresentadas numa lista. Sdo as mais comumente utilizadas, porque conferem maior
uniformidade as respostas e podem ser facilmente processadas” (Gil, 2008, p. 123).
Marconi & Lakatos (2002) acrescentam, ainda, que esta técnica apresenta potencialidades
de uma exploracao em profundidade equivalentes aquelas determinadas pelo questionario
aberto.

A terceira categoria prevé a existéncia de questdes aplicaveis ou adequadas a
apenas alguns/algumas informantes: “por exemplo, s6 ¢ conveniente perguntar acerca da
opinido acerca do atendimento numa unidade de saude se a pessoa tiver informado que
foi atendida na respectiva unidade” (Gil, 2008, p. 123).

Nao ¢ possivel caracterizar a forma das questdes sem abordar, adicionalmente, o
seu conteudo. Neste aspeto, as perguntas podem reportar-se a factos, pensamentos,
expectativas, sentimentos, crengas, atitudes e comportamentos (Maruyama & Ryan,

2014).

4.3.2. A entrevista semiestruturada
Para além da aplica¢do de inquéritos de perguntas fechadas recorrer-se-4, de forma

complementar, a realizagdo de entrevistas semiestruturadas. Estas destinam-se a:
e Um(a) responsavel pela tutela da educacao;
e Docentes titulares de turma;
e Diretores(as) dos estabelecimentos de ensino selecionados.

Através de um guido convenientemente estruturado, torna-se possivel obter
informagdes mais detalhadas sobre o processo de inclusao das criangas migrantes, na
perspetiva diversa de quem detém responsabilidade nesse &mbito.

Este ¢ um modo de explorar a perspetiva das entidades responsaveis por politicas
publicas e acdes especificas implementadas em contexto educativo. Decorre, desta
técnica de recolha, uma visdo abrangente sobre medidas e estratégias, bem como a
identificacdo de boas praticas, para além de um entendimento mais aprofundado dos
desafios e oportunidades.

A praxis que preside a prossecugdo de uma entrevista semiestruturada ou semidiretiva,
subjaz a delineagdo de um plano, um guido, um suporte, em que seja registado, em

conformidade com a l6gica do entrevistador, o fulcro do que se pretende alcancar ou obter
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(Manzini, 1991). Tal procedimento ndo obsta, todavia, que ao informante ou entrevistado
seja concedida liberdade de resposta (Amado, 2014).

Enquanto meio de recolha de dados, a entrevista semiestruturada obedece a trés
principios (Amado, 2014):

a) Deve constituir-se como o meio de recolha de informacgao privilegiado e alinhar-
se diretamente com os objetivos da investiga¢ao;

b) Deve assumir-se como recurso efetivo num cendrio de testagem ou sugestdo de
hipdteses, ou como recurso na exploragdo e identificagdo de varidveis e relagoes;

c) A sua utilizacdo deve associar-se a outros métodos.

A condugao deste tipo de entrevistas requisita a tomada de atengdo perante um
conjunto de aspetos influentes nao s6 no que a obten¢do de informagdo concerne, mas,
em igual propor¢ao, no que se refere a garantia de validade. Neste ponto, ¢ de realgar que
a entrevista ndo deve admitir improviso: deve ser objeto de cuidada preparacao, fase que
ndo devera ser negligenciada nem a selecdo das pessoas a entrevistar, nem a estruturagao
de um guido de entrevista em blocos tematicos nem, ainda, a definicdo de objetivos (os
objetivos decompdem-se em gerais e especificos). Neste computo, o primeiro bloco é o
da apresentacdo e nele deverd constar a explicitagdo dos objetivos do entrevistador, a
atribuicdo, ao entrevistado, do papel de colaborador, a garantia do anonimato das
informacoes, a explicitacao de todo o procedimento e, por ultimo, a disponibilizagdo para
o esclarecimento de duvidas. Os restantes blocos servirdo o propodsito de orientar a
entrevista rumo as tematicas que interessem abordar.

Um dos aspetos fundamentais a ter em conta aquando da preparacdo de uma entrevista
semiestruturada é, claramente, a natureza das questdes a colocar. E aconselhavel que estas
apresentem as seguintes caracteristicas:

e Ser abertas, o que pressupde que o entrevistado responda nos seus termos, sem
qualquer tipo de imposi¢do. As perguntas que impliquem uma resposta ambigua
também deverdo ser evitadas;

e Ser singulares, isto ¢, que contenham uma unica ideia, o que previne a confusao
no entrevistado;

e Ser claras: recorrer a uma linguagem acessivel ao interlocutor, com termos que se
enquadrem no seu contexto referencial;

e Ser neutras, sem formulagdes judicativas no que se refere ao conteudo expresso

pelo entrevistado.
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A formulagdo de perguntas segue, ainda, uma conformag¢do adequada, no que ao
desenvolvimento da entrevista diz respeito. Assim, o momento inicial deve abordar
experiéncias proximas, de modo a reduzir a formalidade do processo. Numa segunda fase,
¢ aconselhavel a colocacdo de questdes de pendor mais fatual do que opinativo e entdo,
numa fase intermédia ou final, abordar as questdes especificas, alusivas a opinides,

interpretagdes ou emocdes (Amado, 2014).

4.3.3. A entrevista a grupo focal
A técnica do grupo focal, enquanto método de entrevista, demarca-se por transcender

a intera¢do individual e concentrar-se numa dindmica coletiva. Na perspetiva de Bryman
(2012), esta abordagem, que usualmente envolve mais de quatro participantes, configura-
se essencialmente como uma entrevista grupal, na qual um tema especifico ¢ explorado
em profundidade. O mesmo autor sublinha que, no &mago desta técnica assenta o interesse
do investigador em apreender a forma com os individuos, na qualidade de membros de
um grupo, dialogam e constroem conjuntamente uma compreensao sobre um determinado
assunto. “Noutras palavras, com um grupo focal, o investigador estard interessado em
coisas tais como a forma como as pessoas reagem as perspetivas umas das outras e
constroem uma visdo a partir da interacdo que ocorre dentro do grupo” (Bryman, 2012,
p. 501).

O grupo focal fundamenta-se, portanto, num processo colaborativo de construcao de
significados, através da convergéncia de dois elementos dispares: a entrevista de grupo,
que promove a discussdo de um dado tema entre varias pessoas € a entrevista focalizada,
na qual os participantes sdo selecionados com base numa experiéncia ou trago comum. A
func¢do primordial do moderador ou facilitador € crucial, na medida em que lhe ¢ atribuida
a incumbéncia de proporcionar um ambiente informal, favoravel a livre expressdo das
opinides e perspetivas dos participantes.

Esta técnica revela-se particularmente eficaz ao permitir que os participantes sondem
as razdes que subjazem as opinides veiculadas por outros. Impde-se, desta forma, como
estratégia relevante na obten¢ao de diversos e abundantes pontos de vista sobre um tema
especifico. Além disso, ¢ concedida, aos participantes, a oportunidade de destacar
questdes proeminentes, o que conduz, necessariamente, a amplificacdo do escopo da
discussao.

Silverman (2017) concebe o processo de recolha de dados qualitativos por meio de

grupo focal da seguinte forma: inicialmente, recruta-se um reduzido grupo de pessoas,
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tipicamente constituido por entre seis a oito, que partilhem uma caracteristica
significativa. Em seguida, promove-se uma discussao informal, orientada por um guido
de questdes e, ocasionalmente, complementada por material de estimulo visual ou outro.
O moderador, ao invés de questionar diretamente cada um dos participantes, fomenta a
interacdo grupal, procedimento que estimula o debate coletivo. Os grupos focais poderao
ser realizados de forma recorrente e as discussdes sdo gravadas, transcritas e analisadas
em conformidade com técnicas de analise de conteudo ou tematica.

Gaskell (2003) assinala que o grupo focal extravasa a mera recolha de dados, o que
lhe permite evoluir para uma dimensdo em que ¢ promovida a constru¢do de
conhecimento. Este processo de interacdo social mediada emerge como um espaco
propenso a livre expressao e debate de ideias, procedimento conducente a proliferagao de
reflexdes que dificilmente emergiriam num contexto de entrevista individual.

O grupo focal assume-se, deste modo, como oportunidade singular para observar a
dinamica social em agdo, a que se associa uma visao direta das atitudes, das variagdes e
das liderancas de opinido, além de permitir interpretacdes das relagcdes de poder, das
normas sociais ¢ dos mecanismos de influéncia que perpassam as interagdes grupais.

Neste contexto, o moderador arroga-se a responsabilidade de guiar a interagdes e,
simultaneamente, assegurar o direito de expressdo a cada um dos participantes, sempre
alinhado com os principios e valores de idoneidade, neutralidade e imparcialidade. Em
consonancia, a sua participacao devera ser minima, sem interferéncias na dindmica grupal

ou imposi¢do das proprias convicgdes.

4.3.4. A analise documental
A triangulagcdo metodologica, estratégia fundamental e intrinseca aos estudos de

caso, deve alicercar-se no recurso a documentos que, sujeitos ao confronto e corroboragao
com dados provenientes de outros instrumentos de recolha de dados, como a entrevista
semiestruturada e a aplicacdo de inquéritos com perguntas fechadas, abrem espago a uma
validagdo cruzada das informagdes, o que redunda, natural e necessariamente, num
acréscimo da credibilidade conferida aos resultados da investigacdo. A utilizagao de
multiplas fontes de informacdo para investigar o mesmo fendémeno incrementa
consideravelmente a confiabilidade das conclusdes (Yin, 2003).

Que objetivos subjazem, pois, a escolha da andlise documental como uma das
metodologias privilegiadas de recolha de dados desta investigagdo? A primeira

justificacao podera ser encontrada em Bardin (1977), que reconhece, como prerrogativa
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essencial deste método de recolha, o favorecimento do acesso a informag¢ao, por meio da
manipulagdo, de uma agao transformadora dos dados, de modo a amplificar ou maximizar
a quantificagdo e pertinéncia da informagao recolhida:

A andlise documental tem por objectivo dar forma conveniente e
representar de outro modo essa informacao, por intermédio de procedimentos de
transformagdo. O propodsito a atingir ¢ o armazenamento sob uma forma variavel
e a facilitacdo do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o maximo
de informacdo (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo) (Bardin, 1977, pp. 44-45).

Esta abordagem metodoldgica emerge, por conseguinte, como catalisador para o
descerramento de novas perspetivas, novos itinerarios de investigagdo, o que prenuncia
que, “se uma prova documental for contraditoria em vez de corroborante, vocé precisa
perseguir o problema investigando mais profundamente o topico” (Yin, 2003, p. 114).

Outro dos argumentos que legitimam a op¢ao pela analise documental repousa na
perspetiva de Atkinson & Hammersley (1994), que enquadram os documentos oficiais
(como os que serdo objeto de analise) numa categoria que extravasa e supera a sua
defini¢do como recursos, “produtos sociais” (Atkinson & Hammersley, 1994, p. 153), a
que subjaz uma intricada teia de interpretagdes e interagdes (Atkinson & Hammersley,
1994).

Deste modo, a triangulacdo de dados com recurso a novas fontes de evidéncia
reforca as garantias de validade e confiabilidade da investigacdo, ao facilitar o
“desenvolvimento de linhas convergentes de atuagao” (Yin, 2033, p. 126).

Além darealizagdo de entrevistas semiestruturadas e da aplicagao de questionarios
com perguntas fechadas, propde-se a analise de determinados documentos estruturantes
das institui¢des escolares selecionadas, nomeadamente o Projeto Educativo de Escola e o
Plano Anual de Atividades.

A sele¢do de tais documentos para andlise sustenta-se na premissa de que
representam os marcos normativos e operacionais das escolas e revelam as suas intengdes
e agoes relativamente a inclusao.

Ao analisar o Projeto Educativo de Escola, objetiva-se identificar a visdo da escola
sobre a diversidade e a inclusdo, bem como as metas e estratégias definidas para

corresponder as necessidades das criangas migrantes.
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Por sua vez, o Plano Anual de Escola permite verificar a materializagdo de tais
intengdes nas atividades da escola, através da identificagdo de agdes concretas
implementadas para promover a inclusao.

O cruzamento da andlise documental com as entrevistas e os inquéritos permite
aceder a uma compreensao mais profunda das praticas inclusivas em vigor e execucao
nas escolas.

Ainda que a analise documental, por si, se revele insuficiente para apreender e
compreender a complexidade da inclusdo escolar, pode, ndo obstante, apresentar uma
visdo mais estruturada das praticas, enquanto as entrevistas e inquéritos permitem aceder
as percegoes e experiéncias dos(as) informantes. A triangulacdo destes dados assume-se

crucial na constru¢ao de um quadro mais amplo e preciso da realidade escolar.

4.4. Técnicas de Analise e Interpretacio de Dados

Merriam (2009) define a analise e interpretagdo de dados como a arte de dar sentido
aos dados. Esta tarefa, embora impregnada de alguma complexidade, pode limitar-se a
organizagdo metddica do material por meio da redagdo de um relato narrativo das
descobertas apuradas.

Ja Amado (2014, p. 299), considera que “a questdo da andlise de dados ¢ central na
investigacao. Nao basta recolher dados, € preciso saber analisa-los e interpreta-los”.

Estas consideragdes, neste contexto, pretendem exercer a fungdo de exérdio quanto a
eleicdo de uma técnica de andlise de dados. Assim sendo, refira-se que a analise de
conteudo assoma como a técnica mais adequada no que concerne a concretiza¢do dos
objetivos desta investigagao.

Deste modo, apds a recolha de dados, surge a necessidade de organizar a informagao
obtida. As entrevistas, transcritas rigorosa ¢ meticulosamente, s3o acompanhadas de notas
destinadas a elucidar a fonte e a natureza de cada elemento. Uma sintese do conteudo
favorece o labor do pesquisador, ao permitir a sua consciente orientagdo no processo de
analise e de interpretagdo, guiado pelas suas questoes e hipoteses (Laville e Dionne,
1999).

Ainda que organizado, o conjunto de dados ndo se mostra suficientemente revelador:
a fim de lograr um nivel mais aprofundado de compreensdo e entendimento, ¢ exigivel
que se empreenda um estudo minucioso, com constancia bastante para que se possa operar
a desconstrucao, o desmontar da estrutura e dos elementos do contetido, a fim de se apurar

as caracteristicas essenciais ¢ uma ampla significa¢do (Laville e Dionne, 1999).
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4.4.1. A analise de conteudo
A analise de conteudo tem, ao longo da sua histéria, evidenciado um carater

dindmico, ilustrado por um trajeto de evolu¢do continua, que a transporta de uma
dimensdo predominantemente descritiva e quantitativa para uma grandeza de ordem mais
interpretativa e inferencial.

Assim, a andlise de conteudo, pode, a luz de Berelson (1952, citado por
Krippendorff, 1990, p. 29), ser entendida como uma técnica documental que visa
organizar, numa série de categorias de significagdo, o conteudo resultante dos mais
diversos tipos de comunicacao. Propde-se descrever, de uma maneira explicita, direta e
sistematica, esses conteudos e foca-se mais nas denotagdes, ou seja, no significado
primeiro e imediato, do que nas conotagdes. Ainda que partilhe do entendimento de
Berelson acerca da andlise de contetido, Cartwright (1953, citado por Vala, 1986),
expande as fronteiras do conceito, ao conceder-lhe uma dimensdo iminentemente
simbolica. O facto de esta defini¢ao repousar numa dicotomia limitante constitui uma das
criticas de Krippendorff (1990) a definigdao de Berelson (1952, citado por Krippendorft,
1990), na medida em que esta se cinge ao que ¢ manifesto, diretamente comunicado,
apenas para facilitar a sua fiabilidade e replicabilidade. Repudia, portanto, a emergéncia
de um significado latente: “Note-se ainda que enquanto Cartwright e Berelson falam na
sua definicdo em conteudo manifesto, Krippendorf fala em inferéncia. Esta distingao tem
subjacente orientagcdes metodologicas bem diferentes e ¢ um dos polos de discussdes
criticas sobre a andlise de conteudo” (Vala, 1986, p. 103).

No entanto, a reconfigura¢do concetual de que ¢ objeto a andlise de contetido e
que a aproxima de uma leitura consentdnea com aquela vigente nos tempos hodiernos ¢
postulada por Osgood (1959, citado por Vala, 1986), que alforria a analise de conteudo
do carcere ditado pelo que ¢ manifesto e imediatamente apercebido. Assim se concede
espaco a um alargamento para o que pode ser inferido, “em busca de um significado que
estd para além do imediatamente apreensivel e que espera a oportunidade de ser
desocultado” (Amado, 2014, p. 303).

Com Krippendorff, a analise de conteudo parece lograr a derradeira libertagao,
enquanto procura do significado simbdlico da mensagem veiculada: “Siempre sera
posible contemplar los datos desde multiples perpectivas, en especial si son de naturaleza
simbolica” (Krippendorff, 1990, p. 30). Ainda assim, se alguma questao perdurasse, a

este proposito, tais duvidas sdo prontamente sanadas: “El andlisis de contenido es una
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técnica de investigdcion destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias
reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto” (Kripendorft, 1990, p. 30).

O entendimento de que a andlise de conteudo se traduz numa busca ou
desvelamento de significados ndo desvendéaveis no imediato € ilustrado pela aproximagao
do analista ao arquedlogo, que se ocupa de vestigios, que “sdo a manifestagao de estados,
de dados, de fendémenos” (Bardin, 1977, p. 39). Compreenda-se que esta formulagao
metaforica serve a funcao ilustrativa da analise de contetido como “conjunto de técnicas
de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistemdticos € objectivos de
descricao do conteudo das mensagens” (Bardin, 1977, p. 38), com o escopo de inferir
conhecimentos sobre as condi¢des de produgdao e/ou de rececdo, com recurso a
indicadores de natureza qualitativa e/ou quantitativa (Bardin, 1977).

Esta operacionalidade aparentemente antitética, mobilizadora de dados
qualitativos e quantitativos surge, na perspetiva de Weber (1990), como um dos
argumentos que sustentam a op¢ao pela andlise de contetido, em detrimento de outras
técnicas de analise. Weber (1990) acrescenta, a esta listagem de conveniéncias, a
oportunidade de operar diretamente sobre as comunica¢des humanas; a possibilidade de
acumular indicadores culturais simultaneamente confidveis e perenes e que poderdo
mostrar-se Uteis para caracterizar, quantitativamente, as relacdes estabelecidas no quadro
das mudangas economicas, sociais, politicas e culturais. Uma derradeira conveniéncia que
a analise de conteudo aporta, em conformidade com Weber (1990) relaciona-se com o
seu carater pouco intrusivo, ou seja, ndo interfere no processo comunicativo, seja no que
concerne a produgao, seja no capitulo da recegdo e evita, desse modo, um certo viés do
observador.

Amado (2014) sintetiza, como um dos atributos mais relevantes da analise de
conteudo, a sua capacidade de oferecer uma representacgio fiavel e objetiva dos conteudos
da mensagem, condi¢do fundamental para a apreensdo do seu significado pleno, assente
na codificacdo e classificagdo. Tais predicados justificam a sua versatilidade e
adaptabilidade a um profuso conjunto de documentos, “muito especialmente sobre
aqueles que traduzem visdes subjetivas do mundo, de modo que o investigador possa
“assumir” o papel do ator e ver o mundo no lugar dele, como propde a investigagdo de
cariz interacionista e fenomenologico” (Amado, 2014, p.305).

Esta perspetiva converge com a abordagem de Mayring (2004) as conveniéncias
inerentes a analise de conteudo. Em razdo do seu carater sistematico e natural, assente na

observancia de modelos sequenciais definidos, esta metodologia “renders the procedure
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transparent, intelligible, easy to learn and readily transferable to new research questions”
(Mayring, 2004, p. 269). Além disso, o sistema de categorias em que se respalda a andlise,

¢ continuamente revisto ¢ adaptado, de forma flexivel, ao material.

4.4.2. Triangulacio de dados
Uma pesquisa de natureza qualitativa traz sempre consigo um determinado grau

de incerteza, precisamente porque, no seu amago, reside a tentativa de apreender a riqueza
e a complexidade da experiéncia humana. Este tipo de pesquisa, como afirma Santos et
al. (2020, p. 656), “decorre sobre o conjunto de sentidos, valores, crengas e
comportamentos sociais que nao seriam passiveis de quantificacao”, e, por esse motivo,
intrinsecamente permeada pela subjetividade. Este traco, cerne da sua identidade
concetual, coloca-a numa posi¢do de permanente questionamento, precisamente por nao
recorrer aos critérios tradicionalmente utilizados na pesquisa quantitativa (Santos et al.,
2020).

A busca pela validagdo e robustez dos resultados da pesquisa qualitativa nao se
fundamenta na instrumentalizagdo quantificavel nem na andlise de pardmetros
estatisticos. Sustentam-se, ao invés, num conjunto de estratégias metodoldgicas que
visam garantir a transparéncia da investigacao, a credibilidade dos dados e a coeréncia
entre a planificagdo e a concretizagdo da metodologia adotada, como imperativo ético
indissociavel de qualquer investigacao cientifica (Noble & Smith, 2015). A triangulacao
de dados assume-se como uma destas estratégias.

De acordo com Denzin (2009, p. 301), a triangulag¢do de dados envolve “varieties
of data, investigators and theories, as well as methodologies”. Esta definicdo concebe,
ainda, quatro categorias principais de triangulacao:

e de dados (uso de multiplas fontes de dados sobre 0 mesmo fenémeno);

e de investigadores (uso de multiplos investigadores ou de observadores
independentes);

e teodrica (uso de multiplas perspetivas teoricas);

e metodoldgica (uso de diferentes métodos ou técnicas).

Nas suas linhas fundamentais, a triangulacdo de dados concentra-se na
combinagdo de diferentes fontes de informagdo, com recurso a analise em multiplos
contextos espaciais, temporais e por diversos participantes; a triangulacdo de
investigadores pressupde a participacao de varios observadores ou entrevistadores, o que

contribui para o controlo do intrinseco a cada investigador individual; a triangulacdo
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tedrica implica a adog@o de distintas perspetivas concetuais ou hipdteses e, deste modo,
a analise do fendmeno sob diferentes enquadramentos tedricos, para que assim se avalie
a utilidade e amplitude explicativa de cada abordagem. Por fim, a triangulacio
metodoldgica, que consiste na associacdo de diferentes métodos ou técnicas de recolha
como, por exemplo, o que inclui a articulagdo entre métodos qualitativos e quantitativos
(Flick, 2004).

Flick (2018a) argumenta que o conceito de triangulagdo, tal como proposto por
Denzin, a posiciona como uma estratégia de validagdo, no quadro da investigacdo
qualitativa, dotada de uma evidente dimensao social. O mesmo autor (2018b), contudo,
amplia esta perspetiva, ao deslocar a triangulagao de uma vocagao confirmatoria para uma
abordagem reflexiva e integradora. A funcao confirmatdéria amplamente reconhecida a
triangulacao vé-se complementada pelo seu papel heuristico. A triangulacdo ndo se limita
a confirmar ou a verificar a validade do que foi encontrado. Também gera novo
conhecimento e enriquece a compreensao do fendémeno estudado (Flick, 2018b).

Uma defini¢ao mais aprofundada do conceito de triangulagao inclui, portanto,

researchers taking diferent perspectives on an issue under study or more
generally in answering research questions. These perspectives can be
substantiated by using several methods and/or in several theoretical approaches.

Both are or should be linked. Furthermore, it refers to combining diferent sorts of

data against the background of the theoretical perspectives that are applied to the

data (Flick, 2018b, cap. 2).

A triangulacdo realizada através de multiplas fontes de dados, de investigadores,
de teorias ou métodos contribui largamente para a mitigagdo de algum ceticismo que
possa afetar interpretacdes de um unico investigador, de uma perspetiva singular ou de
um unico método Patton (2002). Porque indissociavel da realidade social, a triangulacio
assume-se, também, como seu reflexo e, portanto, igualmente complexa. Esta estratégia
tende, ainda, a frustrar quaisquer expectativas que possam emergir quanto a convergencia
de resultados: “triangulation of data sources within qualitative methods may not lead to a
single, totally consistent picture” (Patton, 2002, p. 560). Esta caracteristica, longe de se
apresentar como uma limitagcdo, podera ser interpretada como uma mais-valia, pois
permite aprofundar a compreensao da experiéncia humana e procurar explicagdes para as
divergéncias que possam emergir, o que redundara, necessariamente, no diplice aumento

da credibilidade e da riqueza interpretativa (Patton, 2002):
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The fact that observational data produce different results than interview
data does not mean that either or both kinds of data are “invalid”, although may
be the case. More likely, it means that different kinds of data have captured
diferent things and so the analyst attempts to understand the reasons for the
diferences (Patton, 2002, p. 560).

De acordo, ainda, com o pensamento de Tuzzo & Braga (2016, p. 155), a
triangulacao apresenta, ao investigador, “olhares multiplos e diferentes do mesmo lugar
de fala”, expressdo da complexidade que permeia o mundo hodierno, constituido por
multiplos sentidos atribuidos a pessoas e eventos, pela diversidade cultural, avancos
tecnologicos e coexisténcia de dispares sistemas sociais. Neste contexto, os fenomenos
sociais nao devem ser compreendidos de forma isolada: “como um fendmeno ¢ apenas
parte dos diversos fendmenos que compdem a categoria metafendmeno, eleger um
fenomeno, um objeto e um sujeito explica e possibilita a realizacdo da pesquisa qualitativa
a partir da perspetiva do metafendmeno” (Tuzzo & Braga, 2016, p. 155). Nenhum
fendmeno existe por si. Afirma-se como expressao singular de um sistema mais amplo,
fundamento da propria investigagao.

O presente capitulo apresenta a triangulacdo dos dados recolhidos junto das
diferentes fontes de informagdo. Para a efetivagdo deste procedimento, o trabalho
analitico foi estruturado em torno de trés niveis fundamentais: nivel macro (tutela); nivel
meso (organizacao e cultura escolar); e nivel micro (praticas pedagogicas de docentes e
vozes das criangas). A op¢ao por esta estrutura decorre nao s6 da estratégia metodoldgica
adotada, como também se enquadra na propria natureza da investigacdo. Visa, ainda,
identificar eventuais convergéncias e dissonancias contingentes aos discursos, praticas e
vivéncias. Organiza-se, portanto, de modo a refletir sobre os termos em que as politicas
sdo formuladas (nivel macro), operacionalizadas (nivel meso) e experienciadas (nivel
micro), suporte empirico para uma analise transversal capaz de sintetizar as principais

evidéncias encontradas.

4.4.2.1. Nivel macro: politicas publicas e orientacoes da tutela

A andlise ao nivel macro incide sobre as orientagdes definidas pela tutela da
educacao, responsavel ndo apenas pela concegdo, como também pela implementagao das
politicas educativas no ambito regional. Assim, a realizagdo de uma entrevista

semiestruturada a representagdo da DRE (REPTUT) permite identificar prioridades

estratégicas, linhas de a¢do e pressupostos essenciais ao trabalho desenvolvido pelas
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escolas no quadro da inclusdo das criangas migrantes. Afirma-se, desta forma, como um
enquadramento superior suscetivel de influenciar, condicionar ou possibilitar as praticas
concretizadas nos niveis meso € micro.

As informagdes recolhidas por meio de entrevista semiestruturada a representagao
da DRE (REPTUT) mostram que a inclusdo das criangas migrantes ¢ identificada como
uma prioridade politica e pedagdgica. No discurso institucional, ¢ enfatizada a
necessidade de garantir o desenvolvimento em PLNM como eixo essencial da inclusio
educativa: “as criancas migrantes acabam por ter, de forma quase imediata, a questao da
lingua. E a lingua aplica-se aqui, o Portugués Lingua Nao Materna” (REPTUT). Esta
centralidade decorre do facto de a barreira linguistica representar um 6bice fundamental
e concreto a inclusdo e ao sucesso académico, potencial fonte de algumas “frustragdes”
e, até, de algumas “rejeigdes a escola” (REPTUT). A tutela concede particular relevo ao
bem-estar emocional e psicologico das criancas migrantes e reconhece que, no processo
de adaptacdo a um novo contexto social e linguistico, emerge um conjunto de desafios
que em muito suplantam as aprendizagens formais e que, por tal razdo, dependem de um
ambiente escolar seguro e pedagogica e emocionalmente acolhedor: “dai o cuidado que
estes psicologos, as equipas multidisciplinares das escolas t€ém de ver também onde ¢ que
estas criangas... os problemas que possam ter e ajudar” (REPTUT).

No que concerne aos recursos, a DRE refere a existéncia de docentes de PLNM,
psicologos, técnicos e equipas multidisciplinares, que asseguram respostas diferenciadas,
ainda que “ndo especificamente para criangas migrantes” (REPTUT). Além do reforco
humano ¢, ainda, mencionada a utilizagdo de recursos e plataformas digitais essenciais a
integracao das criancas migrantes e ao apoio em PLNM.

No plano das expectativas, a DRE orienta as escolas para a implementagdo de
ambientes culturalmente responsivos, ao defender praticas de valorizacdo das culturas de
origem, das identidades e experiéncias das criangas migrantes e que, simultaneamente,
promovam o didlogo intercultural:

“E a diversidade que dai advém e as coisas magnificas que se podem fazer.

(...) . E, claro, que d4 trabalho, obviamente, e que as pessoas tém de se empenhar

para que todos sejam bem recebidos e tenham as respostas que todos devem ter.

Mas ha uma riqueza aqui muito grande que nds ndo podemos esquecer”

(REPTUT.
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A tutela revela, ainda, que os/as docentes devem investir na formagao continua,
particularmente na area do PLNM, na diferenciagdo pedagogica, educacgao intercultural e
gestao de sala heterogénea:

“A adesdo tem vindo a crescer. Ou seja, os professores sentem
necessidade porque também recebem mais alunos. (...) E acho que qualquer
professor sente nos seus espacos a chegada desses mesmos alunos e temos mais
diferencas nacionalidades e até étnicas. Sente-se muito” (REPTUT).

Importa referir, ainda, que esta expectativa se faz acompanhar pela existéncia de
oferta formativa relevante, disponibilizada pela propria DRE desde 2008, inicialmente
com curso de formacao em PLNM e, posteriormente, com cursos, oficinas e encontros
centrados na inclusdo e na interculturalidade. De acordo com os dados facultados no
ambito da entrevista semiestruturada (ver anexos 1,2, e 3), entre 2019 e 2025 foram
disponibilizadas pelo menos 20 a¢des formativas para docentes (com 328 participantes),
a que se somam, desde o ano de 2020, formagdes especificas direcionadas para nao
docentes (19 cursos, com 365 participantes). No total, a oferta formativa abrangeu 599
docentes e 365 nao docentes no periodo entre 2008 e 2025. Em 2025, a DRE acrescentou
dois cursos de atualizacdo sobre as novas portarias do PLNM, com particular foco no
Nivel Zero e na articulacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, com
uma participagao prevista de 50 docentes (REPTUT). Finalmente, o nivel macro define
mecanismos de avaliagdo e de monitorizagdo que visam acompanhar o progresso
linguistico das criangas migrantes.

Em sintese, a tutela define a barreira linguistica como um desafio primordial a
plena inclusdo das criangas migrantes ¢ ao seu desempenho académico. No discurso
institucional, o dominio do PLNM ¢ reconhecido como vetor basilar do processo de
inclusdo. A existéncia de oferta formativa, neste computo, vinca e reforca a coeréncia do
nivel macro e cria condig¢des para a sua efetiva traducdo no terreno.

Nesta tessitura de ideias, a eficacia das politicas implementadas ao nivel macro
encontra-se dependente da mobilizagdo de recursos humanos especializados e de recursos
materiais de mediacdo, para além da adesdo sistemdtica dos/as profissionais, na

prossecug¢do de uma praxis educativa culturalmente responsiva e emocionalmente segura.
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4.4.2.2. Nivel meso: organizacao e cultura escolar

O nivel meso configura um espago em que as politicas publicas (nivel macro)
granjeiam uma dimensdo real, ou seja, materializam-se por meio das decisdes
organizacionais, culturais e pedagogicas das escolas. A andlise deste nivel permite
compreender de que forma as orientagdes da DRE sdo interpretadas e operacionalizadas
pelas direcdes, pelos documentos orientadores (PEE e PAA) e pelas praticas educativas
que configuram o quotidiano escolar.

A entrevista semiestruturada a direcdo de uma escola, os resultados dos inquéritos
a diretores/as e a analise dos Projetos Educativos e dos Planos Anuais de Atividades de
quinze escolas dispersas pela RAM tendem a revelar uma visao estratégica clara, mas,
também, a emergéncia de algumas clivagens entre intencionalidade e concretizagdo,
sobretudo no que tange a operacionaliza¢do do PLNM, ao envolvimento das familias e a
valorizagdo da diversidade cultural.

A diregao escolar (DIR 01) destaca a relevancia do acolhimento inicial como
fator crucial na inclusdo das criangas migrantes:

Porque ¢ uma forma também deles se sentirem, no inicio, quando ¢
possivel, eles também se sentem melhor. Porque no inicio, como nao falam ainda

o portugués (...) Eles também se sentem mais acolhidos porque sdo capazes, nas

primeiras palavras, como estdo ainda a ter aquele vocabulario basico, elementar,

de poderem... ha sempre um menino que os acolhe (DIR 01).

Descreve, assim, praticas de rece¢do, a explicitagdo de rotinas e o
acompanhamento individualizado como praticas fundamentais a mitigacdo da ansiedade
e como elemento catalisador da adaptagao a um novo contexto sociocultural. Esta ¢ uma
preocupagdo convergente com o que a representagdo da tutela (nivel macro) identifica
como prioritario: a imprescindibilidade de criar ambientes acolhedores e culturalmente
responsivos (REPTUT).

Similar perspetiva é confirmada pelos/as diretores/as que responderam aos
inquéritos, ao indicar que as escolas procuram estabelecer uma relagdo préoxima nao
apenas com as criangas migrantes, mas igualmente com as suas familias, por meio de
estratégias como “apresentar a escola e as rotinas de forma simples, usando imagens,
pictogramas ou tradu¢do quando possivel” (Inquérito a diretores/as, 2026) e “a escola
preocupa-se com o acolhimento e informagao, onde as familias sao convidadas a conhecer
o funcionamento do estabelecimento, os projetos em curso € os apoios disponiveis”

(Inquérito a diretores/as, 2026).
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Esta intencionalidade encontra-se igualmente descrita nos documentos
estruturantes: a analise aos PEE e PAA revela um conjunto de escolas que se assumem
como instituicdes que valorizam o bem-estar, o respeito € a cooperagdo como matriz
identitaria e forma de “melhorar, nas criancas e alunos, as atitudes de respeito, tolerancia
e responsabilidade” (Escola O, 2024) e assumem claramente a “inclusdo” (Escola D,
2024; Escola E, 2022; Escola M, 2022; e a “igualdade de oportunidades através da
diferenciagdo correspondente as caracteristicas de cada um” (Escola D, 2024) como uma
dimensao estratégica dos seus projetos formativos.

Além disso, alguns PAA revelaram um conjunto de atividades tendentes a
aprofundar esta dimensao acolhedora, materializada através de acdes de sensibilizacao
para os direitos humanos, semanas tematicas sobre inclusdo e iniciativas promotoras da
convivéncia entre criangas, bem como dos seus “direitos e deveres” (Escola A, 2021;
Escola A, 2023a; Escola A, 2023b; Escola E, 2024; Escola H, 2024; Escola I, 2024;
Escola J, 2024; Escola L, 2024; Escola M, 2024), para além de abordar as “diferencas de
género, etnia, lingua, religido”, como instrumento de promogao “pelo respeito universal
pela justica” (Escola C, 2024). Parece, assim emergir, a nivel meso, uma coeréncia entre
o discurso institucional, o planeamento estratégico e praticas efetivas e concretas
orientadas para o acolhimento de criangas migrantes.

De acordo com os inquéritos dirigidos aos/as docentes, ndo obstante a existéncia
de apoio especializado, os recursos revelam-se, com frequéncia, insuficientes para
responder, de forma plena, as necessidades das criangas migrantes. O numero de criangas,
a diversidade de perfis e as necessidades educativas acrescidas tornam, por conseguinte,
o PLNM como uma das 4reas mais exigentes do ponto de vista organizacional. Apesar
dos esforcos e investimentos, os recursos humanos e materiais ndo sdo suficientes para
um acompanhamento linguistico individualizado:

Temos muitos meninos e muitas vezes fazemos o melhor que podemos.

(...) Os problemas que nos temos na escola sdo muitos, cada vez mais. (...) Dentro

desta panoplia, por exemplo, hd meninos migrantes que tém necessidades

educativas, isto ndo ¢ facil de gerir e ¢ preciso muita, muita paciéncia e muito

gosto pelo trabalho (DIR 01).

Os dados provenientes dos inquéritos por questionario corroboram a existéncia de
lacunas, tanto em termos de recursos humanos como materiais:

A realidade mostra que a equipa disponivel € reduzida face ao nimero de

alunos que necessitam de acompanhamento especializado, o que dificulta uma
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resposta individualizada e eficaz. Além disso, os materiais especificos de apoio,

quer pedagogicos quer tecnoldgicos, sdo por vezes escassos, ndo permitindo criar

condi¢des adequadas de aprendizagem. Esta limitagdo compromete a igualdade
de oportunidades e o pleno desenvolvimento das potencialidades de cada crianga

(Inquérito a diretores/as, 2026).

Esta lacuna emerge, também, da interpretacdo dos documentos estruturantes:
ainda que os PEE valorizem explicitamente a comunicagdo, , o “estar apto a pensar de
forma critica e autonoma” (Escola A, 2021) para “ser um cidaddo proativo e consciente”
(Escola D, 2024), além da aquisi¢do das competéncias linguisticas como eixos fulcrais
no Perfil do Aluno e do “saber utilizar coisas diversas” (Escola A, 2021), como
“audiovisual, lingua estrangeira” (Escola A, 2021), a efetivacao desta intengao depende,
grandemente, dos recursos alocados. Ja4 nos PAA, algumas atividades manifestam uma
clara preocupagdo com o desenvolvimento linguistico associado a literacia, com
iniciativas como clubes de leitura e sessdes de leitura orientada (Escola A, 2021; Escola
I, 2024), que objetivam “reconhecer a importancia da leitura para a aprendizagem”
(Escola G, 2024) e conjugam “estratégias e atividades de animacdo da leitura que
estimulem o gosto pelo livro” (Escola K, 2022) e o apoio as criangas “na aquisicao das
competéncias basicas do 1° Ciclo, bem como de novos conhecimentos multidisciplinares”
(Escola K, 2022) Ainda que positivas, estas agdes tendem a beneficiar a globalidade das
criangas e nao correspondem diretamente as necessidades especificas de PLNM.

Regista-se, a luz destes dados, uma tendéncia de alinhamento entre os niveis meso
€ macro, sobretudo na centralidade que o fator linguistico assume no processo de inclusao.
No entanto, muito embora sejam mencionadas medidas de “suporte a aprendizagem e a
inclusdo (...) bem como os recursos especificos para responder as necessidades educativas
de todas as criancas e alunos” (Escola M, 2022) s3o evidenciadas limitagdes
organizacionais e de recursos que condicionam decisivamente a integral concretizagdo do
PLNM como medida estruturante. Nao foram encontradas, por meio da andlise
documental dirigida aos PEE e PAA, mengdes que revelem uma estruturagdo consistente
do PLNM ou de outras agdes estruturadas de apoio linguistico diferenciado, recursos
especificos para criangas migrantes nem de tempos letivos consagrados inteiramente ao
apoio linguistico intensivo.

A entrevista semiestruturada a dire¢do de uma instituicdo escolar permitiu
identificar a valorizagao das culturas de origem como uma das preocupagdes prioritarias

da instituicdo, fundamento de iniciativas como partilha de tradi¢des e de narrativas de
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vida. Esta preocupacdo encontra-se expressa em praticas pedagdgicas que a sua
centralidade no processo de inclusdo: “o professor recorre a lingua materna dele como
ponto de partida para trabalhar o vocabulario portugués” (DIR_01).

Esta perspetiva mostra-se consentanea com a visdo evidenciada pelas dire¢des
inquiridas, que referem que as escolas organizam festas, apresentagdes culturais, dias
tematicos e atividades interculturais de expressao artistica: “a escola organiza atividades
interculturais, como dias tematicos, partilha de tradigdes e trabalhos de grupo que
valorizam as diferentes culturas presentes na comunidade escolar” (Inquérito a
diretores/as, 2026). Tais iniciativas revelam uma preocupagdo institucional com a
valorizacao cultural e com a promogao do dialogo intercultural.

A triangulagdo com o nivel micro, isto €, com os dados obtidos por meio de
entrevistas a grupo focal mostra, todavia, que as criangas nem sempre experienciam estas
praticas como reconhecimento real das suas culturas e referem a inexisténcia de
atividades sobre os seus paises de origem. Perante a pergunta sobre atividades da escola
que abordassem as suas culturas de origem, a resposta ¢ clara:

Investigador: Mas aqui na escola ja fizeram alguma atividade sobre a Venezuela? Ou
sobre o Nepal?
CR_01: Nao, aqui nao.

Esta evidéncia revela que, embora as escolas planifiquem e concretizem
iniciativas de cariz intercultural, nem todas se traduzem num sentimento de pertenca por
parte das criancas migrantes. Sdo identificdveis, nas entrevistas a grupo focal, marcas
evidentes de um reconhecimento pouco constante:

Investigador: E aqui as pessoas ndo perguntam? Nao sentem curiosidade como ¢ que era
a vida 1a?
CR_01: Alguns perguntam.

Da mesma forma, quando questionadas sobre a existéncia de atividades sobre
outros paises, as criangas pertencentes ao Grupo Focal 1 respondem:

Investigador: E acham que a escola faz atividades sobre os outros paises? Ou ¢ s6 assim?
Todos: Nao. Em inglés faz.

Ainda que se registe a ocorréncia de atividades sobre outras culturas (em Inglés),
esta resposta traz, a luz, a auséncia de um projeto intercultural transversal.

Alguns PEE apresentam, ainda, um conjunto de valores humanistas e com
preocupagdo intercultural, com especial destaque para principios como a

“responsabilidade e autonomia para o exercicio de uma cidadania consciente”, o respeito,
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a cooperacao e a sustentabilidade, veiculados num discurso inclusivo e pluralista (Escola
A, 2021). No entanto, a existéncia ou mengao destes valores nos documentos orientadores
nao pressupde, por si, a sua tradugdo efetiva no quotidiano escolar.

No que diz respeito ao envolvimento e a participacdo das familias migrantes, as
informagdes percebidas via entrevista semiestruturada (DIR 01) sugerem a adesdo a
festividades, reunides e a eventos de cariz celebrativo:

“os pais estdo convidados, por exemplo, para virem, eles fazem por

exemplo trabalhos de grupo, as vezes tem a ver com culturas de alimentagdo, e

eles depois veem qual ¢ as tradi¢cdes da dogaria, ou comeres mais caracteristicos,

depois a mae até pode vir a escola a apresentar numa aula, fazem por exemplo a

apresentacao, a mae, o pai, a familia ajuda a crianca a fazer uma apresentacao dos

pratos tradicionais da sua cultura” (DIR _01).

No que tange aos inquéritos por questionario, os/as diretores/as destacaram a
abertura das escolas ao envolvimento dos/as encarregados/as de educacdo: “as familias
sdao impreterivelmente convidadas para todas as atividades realizadas na escola ou na
turma” (Inquérito a diretores/as, 2026). Sublinham, no entanto, que a sua participacao ¢
desigual e, frequentemente, condicionada por fatores linguisticos, econdémicos e
profissionais: “reunides acessiveis e frequentes, sempre que possivel, com recurso a
traducao ou linguagem simples, para garantir a compreensao € a participacao” (Inquérito
a diretores/as, 2026). O facto de ser necessario recorrer a tradugdo e a linguagem
simplificada indica que a participagdo nao ¢ igual para todas as familias. Algumas
enfrentam, pois, barreiras linguisticas que impedem a sua participacao plena.

Neste ambito, a analise dos documentos orientadores revela uma clara
intencionalidade quanto a participacdo familiar, mormente no que se refere a festas da
familia, exposic¢des (Escola A, 2023; Escola I, 2022; Escola J, 2024), ou seja, “eventos
abertos a comunidade, como festas, feiras ou exposi¢cdes, onde os encarregados de
educagdo e assistentes operacionais possam interagir com professores, alunos e outros
membros da equipa escolar” (Escola D, 2022). Estas atividades apresentam, porém, um
carater generalista, isto €, ndo sdo direcionadas especificamente para a comunidade
migrante. E de que modo se manifesta esta evidéncia? Em primeiro lugar, o conjunto das
atividades listadas nos PEE e, sobretudo, nos PAA sinalizam, na sua maioria, uma
preocupagdo em “promover a interculturalidade” (Escola I, 2024;), “conhecimento do
mundo, numa perspetiva de interculturalidade” (Escola B, 2022) e “promover a

interculturalidade no estabelecimento de ensino” (Escola C, 2024). Estas iniciativas e
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atividades dirigem-se, com frequéncia, a “comunidade educativa” (Escola C, 2024), ou
seja, a totalidade das criangas e familias e ndo a um subgrupo especifico, como sejam as
criancas migrantes. Apresentam-se, como exemplo claro, a “comemoracdo do
Halloween” (Escola A, 2023), “Dia de Reis” (Escola G, 2024), “Festa da Familia” (Escola
A, 2023). Os documentos orientadores e, principalmente os PAA evidenciam uma
intencionalidade de participagdo familiar, mas por via de iniciativas abertas, ou seja,
eventos celebrativos sem distingdo explicita para criancas migrantes. Nao sdo
identificadas estratégias especifica e estruturalmente destinadas a participagdo de
encarregados/as de educagdo de criancas migrantes, nem qualquer marcagao diferenciada.
Emerge, portanto, uma evidéncia por omissao. E ¢ esta auséncia que parece fundamentar
a inexisténcia de estratégias especificas de participacao das familias migrantes, seja por
meio de estratégias especificas de participagdo, seja em mencao expressa em tabelas de
atividades, metas, agdes ou indicadores. Desta forma, a participagdo familiar parece
circunscrever-se a eventos generalistas, isto €, como iniciativas pontuais € nao

sistematizadas, ndo como politica diferenciada de mobilizagao das familias migrantes.

Um dos aspetos mais relevantes desta analise ¢ o reconhecimento, pelas proprias
dire¢des, dos condicionamentos estruturais. Ainda que a existéncia de equipas de PLNM,
de apoio educativo e de técnicos especializados seja valorizada pelas dire¢des, o
quantitativo de profissionais nestas areas revela-se insuficiente face ao incremento de
criancas migrantes nas escolas.

A entrevista semiestruturada a dire¢do de uma escola (DIR 01) evidencia a
existéncia de limitagdes de natureza material e organizacional, que condicionam uma
intervengdo diferenciada. A direcdo refere que os apoios especializados ocorrem,
frequentemente, no interior da sala de aula, uma vez que o/a docente “entrava la na sala
e ajudava (...) mas ndo ¢ facil” (DOC _01). E acrescenta: “nao ha muitas especificidades
para estes casos” (DOC _01).

De modo convergente persiste, ainda, nos inquéritos, a referéncia a limitagdes de
ordem material: “a equipa disponivel ¢ reduzida” (Inquérito a diretores/as, 2026), ou
entdo, “os materiais especificos de apoio, quer pedagogicos quer tecnologicos, sao por
vezes escassos, nao permitindo criar condigdes adequadas de aprendizagem” (Inquérito
a diretores/as, 2026).

A analise dos documentos estruturantes retrata uma escola dinamica, com um

conjunto amplo de atividades previstas, ainda que de natureza genérica, o que podera
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constituir um entrave a capacidade de assegurar acompanhamento individualizado as
criancas migrantes. E, portanto, uma escola que investe na inclusdo, com uma intencao
clara e valores alinhados com a tutela, mas que se depara com limitagdo de recursos e de

operacionalizag¢do, com impacto direto no quotidiano de criangas e docentes.

4.4.2.3. Nivel micro: praticas docentes e vivéncias das criancas migrantes

O nivel micro corresponde ao espago em que as politicas publicas e as decisdes
organizacionais se traduzem no quotidiano escolar. Neste horizonte torna-se percetivel,
com maior nitidez, o impacto real e efetivo das medidas e orientagdes na vida das criancas
migrantes. Este nivel estrutura-se em torno de trés eixos analiticos: as praticas docentes,
a percecdo dos/as docentes relativamente ao processo de inclusdo e ao PLNM e as
experiéncias das proprias criangas, recolhidas por meio de entrevista a grupo focal.

As entrevistas semiestruturadas direcionadas a docentes (apéndices N e P)
mostram que estes/as assumem, invariavelmente, a necessidade de adequar praticas
pedagogicas as especificidades das criangas migrantes. De entre as praticas mencionadas

pelos/as docentes titulares de turma, constam as seguintes:

e Trabalho de grupo, cooperagdo e tutoria de pares (DOC_01);

e Uso de recursos visuais, imagens, pictogramas e gestos (DOC_02);

e Diferenciagdo pedagogica, com tarefas adaptadas ao nivel linguistico e
cognitivo das criangas (DOC_01);

e Estratégias de preparagdo da turma para acolhimento as criangas migrantes,

como discussdes e debates sobre apoio, empatia e respeito (DOC_02).

Estas praticas encontram eco nos dados recolhidos por meio de inquérito a
docentes, em que a maioria afirma recorrer a estratégias de diferenciacdo pedagdgica,
nomeadamente recursos digitais, tradutores automaticos, jogos linguisticos e diciondrios
visuais. Esta tendéncia e necessidade de recurso a metodologias inclusivas e ludicas
evidencia uma preocupacdo em mitigar barreiras linguisticas e promover ambientes de
aprendizagem mais acessiveis.

Esta perspetiva apresenta uma correlagdo com as orientagdes de nivel macro, que
reconhece a centralidade de ambientes escolares seguros e acolhedores como uma
condicdo essencial para a adaptagdo emocional e psicologica das criangas migrantes
(REPTUT). No nivel micro ¢ manifestado, assim, o esfor¢o de assegurar que as criangas

migrantes se sintam seguras e apoiadas, com estratégias que recorrem a tutoria de pares:
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“os maiores professores sdo os colegas” (DOC 01), ou “os colegas sdo a pega
fundamental. (...) Eles sdo os professores fundamentais para estas criangas” (DOC 01),
a gestdo de conflitos: “ele dizia coisas erradas ao outro (...) € no outro dia eu ralhava”
(DOC _01); a mediagdo intercultural: “eu aprendi algumas palavras em russo para lhe
poder dizer” (DOC_01); “Quando eu queria ralhar, eu ralhava em inglés” (DOC_01); “Eu
escrevi palavras em russo. Eu escrevi como se dizia, porque eu tenho pessoas que
conhecem o russo. O checo sabia russo. E eles sabiam. E fez. Nao ficaram para tras”
(DOC _01); “O russo, o pai trazia o aparelhinho do Google Translator, ponha aqui e ele
traduzia” (DOC_01).

Estas praticas, no entanto, nao apresentam resultados imediatos: muito embora
fundamentais, exigem tempo, formacao e recursos especializados.

A barreira linguistica representa um dos desafios centrais no nivel micro, nao
apenas no que diz respeito as criangas, mas, em similar medida, aos/as docentes: “Por
exemplo, eu aqui recorro muito ao inglés, com dois deles, e um bocadinho ao espanhol,
com uma outra aluna” (DOC_02); “E nos outros casos, eu esbarro sempre com a lingua”
(DOC _02). Este ¢, na verdade, o obstaculo mais evidente a participagdo plena e a
aprendizagem: “Tinha uma aluna russa, com quem falava inglés, uma aluna ucraniana,
com quem falava portugués, mas era necessario o tradutor para ucraniano. (...) Ha ali
uma resisténcia mesmo” (DOC 02); “Era um obstidculo, ela ndo queria mesmo
compreender o portugués. E quando eu lhe dizia, ndo ha mais inglés hoje, hoje s6 te falo
em portugués, e ela bufava, bufava, bufava” (DOC 01).

Mesmo com o apoio em PLNM, a progressdo linguistica varia muito entre
criancgas: “se calhar o aluno ucraniano sera aquele que esta mais firme. Sim, escreve como
escrevem, tdo bem ou melhor. Mas a outra aluna ucraniana que eu tenho que esta ao
mesmo tempo que ele estd em Portugal, ndo tem...” (DOC_02); o tempo disponivel para
apoio especializado revela-se insuficiente para responder a todas as necessidades: “Eu
agora pedi para elas terem todos os dias Portugués Lingua Ndo Materna, mas ja me
disseram que nao vai ser possivel” (DOC_02).

Esta percecdo ¢ confirmada pelo inquérito aos/as docentes: a maioria identifica a
reduzida proficiéncia ou parco dominio da lingua portuguesa como o maior obstaculo a
inclusdo escolar, conforme observavel na Figura 25.

As criangas migrantes reiteram estes desafios, no grupo focal, ao relatar as suas
dificuldades em Portugués, Estudo do Meio e Matematica, ndo tanto pelo contetido

concetual, mas fundamentalmente pela dificuldade em compreender explica¢des rapidas
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ou vocabulario académico (CR_05; CR_08; CR_10). Num dos testemunhos expressos,
uma das criangas afirma: “a professora estava a explicar, mas falava muito rapido. Eu ndo
percebia o que ela estava a dizer” (CR_05).

Outras criancas referem, ainda, sentimento de vergonha ou hesitagdo em solicitar ajuda,
sobretudo quando a/o docente ndo acede de imediato ao pedido: “Quando eu estou a
levantar o braco para dizer que eu nao percebi, a professora nao esta, tipo, ela esta a olhar
para mim. N#o esté a fazer nada” (CR_09); “As vezes eles nio voltam a explicar, porque
eles, a gente estd a acabar a aula, e temos que fazer tudo rapido, e eles ndo podem voltar
a explicar, as vezes” (CR_10).

Os relatos clarificam uma divergéncia entre, por um lado, a intencionalidade
inclusiva dos/as docentes, a limitagao dos recursos disponiveis e a experiéncia pedagogica
destas criangas. O bem-estar das criangas migrantes ¢ indissociavel a esta questao. Com
efeito, emerge de forma clara nas entrevistas a grupo focal. Por um lado, ha relatos de
criancas que se sentem felizes na escola e que valorizam os recreios e atividades
desportivas. De facto, sdo varias as criangas que revelam sentir-se felizes: “feliz” (CR_05;
CR _06; CR_07; CR _10) e que destacam os momentos prediletos do quotidiano escolar:
“Futebol” (CR_05; CR _06), “Educacao Fisica” (CR_10; CR _11). Por outro lado, ha
criangas que se confrontam com situagdes de exclusdo, conflito ou discriminacdo: “Eles
estdo a me provocar, eles estao a bater-me” (CR_07); “Fazem-lhe isso porque a CR 07 ¢
moreno/a” CR_08).

No entanto, as criangas descrevem, igualmente, experiéncia positivas, de apoio e
acolhimento: “ajudam-me a ler e a escrever” (CR_04); “agradego a escola por receber-
me aqui”’ (CR_06); “obrigada aos professores e a escola por receberem-me nesta escola”
(CR_08); “toda a gente me pergunta como ¢ que se diz isso em ucraniano” (CR_09).

Do lado dos/as docentes, o inquérito manifesta uma preocupacao evidente com
sinais de mal-estar, como isolamento, tristeza, dificuldades de adaptacdo e ansiedade,
como se observa na Figura 21. E identificavel um alinhamento entre as percecdes dos/as
docentes e as experiéncias das criangas, o que confirma a relevancia da dimensao
emocional e a necessidade de respostas consistentes no contexto escolar.

No que se refere a valorizagao da lingua materna, os inquéritos revelam, de acordo
com a Figura 19, uma abertura, por parte dos/as docentes, relativamente a concretizagao
de praticas destinadas ao reconhecimento linguistico, através de momentos de partilha de
palavras, musicas ou expressoes da sua lingua de origem. Esta valorizagao, que se reveste

de um carater episodico e que carece de estrutura e sistematizagdo, surge reforcada na
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entrevista semiestruturada: “eu aprendi algumas palavras em russo para lhe poder dizer”
(DOC _01); “Eu escrevi palavras em russo” (DOC _01). Ainda que percecionada como
relevante, ndo ¢ integrada, de modo consistente, no curriculo ou nas rotinas diarias.
Depende, portanto, da iniciativa docente.

Na voz das criangas ecoam, por sua vez, experiéncias ambivalentes: por um lado,
algumas criangas referem a manifestacao de curiosidade, por parte dos/as colegas, em
relacdo a sua lingua e cultura de origem: “os meus amigos sempre me perguntam, qual a
musica que os portugueses ouvem? Eu sempre digo, reggaeton, salsa” (CR_06); “Toda a
gente esta perguntando, como ¢ que diz isso em ucraniano, como ¢ que diz aquela coisa,
ou qualquer coisa disso” (CR _09). Por outro, algumas criangas revelam que raramente
sdo questionadas sobre a sua cultura e que a escola nao desenvolve iniciativas sobre o seu
pais de origem. Trata-se de testemunhos que legitimam a seguinte consideragdo: ainda
que a escola preveja a realizagcdo de atividades de cariz intercultural, nomeadamente no
PAA, estas nem sempre resultam na valorizacdo direta das identidades das criangas
migrantes. Daqui resulta um evidente desfasamento entre o plano institucional e a
experiéncia quotidiana das criangas.

No que diz respeito ao envolvimento das familias, os dados obtidos apontam para
uma participacdo limitada, mormente no que concerne ao apoio ao estudo e as
comunicagdes regulares com a escola. As respostas dos inquéritos mostram que a
presenca familiar ocorre maioritariamente em festividades e eventos escolares, conforme
indicam as referéncias a “fotografias e videos” (Inquérito a docentes, 2026),
“participacdo nas atividades da escola” (Inquérito a docentes, 2026), ou convites para
“eventos escolares” (Inquérito a docentes, 2026). A comunicacdo tende a ser assegurada,
sobretudo, pela escola, frequentemente com recurso a “recursos visuais € tencologicos
(...) para facilitar a comunicagdo e compreensdo” (Inquérito a docentes, 2026). Esta
referéncia sinaliza, assim, a persisténcia de barreiras linguisticas.

As justificacdes reunidas mostram que obstaculos linguisticos, uma organizagao
horéaria particularmente intensa e diferengas culturais, comprometem a participagao eficaz
e o envolvimento familiar.

Este entendimento € consonante, em primeiro lugar, com os dados extraidos dos
inquéritos: a maioria dos/as docentes indica que as familias participam, sobretudo, em
festividades, mas raramente acompanham processos pedagdgicos, reunioes individuais
ou agdes de acompanhamento do progresso pedagdgico: “Nunca utilizei, no contexto da

minha atividade letiva” (Inquérito a docentes, 2026).

115



Em segundo lugar, os mesmos dados sdo corroborados pelas entrevistas com
grupo focal. A maioria das criangas ouvidas refere que os/as encarregados/as de educacao
se deslocam a escola “so para as reunides e para pagar a alimentacdo” (CR_06) e para
“festas” (CR_07). Nao sdo referidas praticas de apoio ao estudo nem momentos
frequentes de comunicagdo entre escola e familia.

Estes dados indiciam que, embora as escolas procurem mobilizar as familias, este
investimento depara-se com barreiras estruturais que dificultam uma cooperagdo
educativa sistematica, o que se refletird, inevitavelmente, no sucesso académico das
criangas migrantes.

O cruzamento dos dados oriundos da tutela, dos documentos institucionais, das
praticas pedagogicas e dos testemunhos das criangas migrantes indica que a sua
experiéncia escolar resulta da articulagdo entre uma intencionalidade inclusiva, um
conjunto diversificado de praticas pedagdgicas e desafios estruturais que influenciam as
suas vivéncias.

Na perspetiva institucional, os PEE e PAA revelam uma intencionalidade
inclusiva, ao valorizar principios como “atitudes de respeito, tolerdncia e
responsabilidade” (Escola K, 2022), ou o “respeito pela diferenca e a inclusdo, cidadania
ativa, autonomia, tolerancia” (Escola C, 2024).

Estas orientagdes sao reiteradas nas respostas dos/as diretores/as, que destacam a
organizagdo, pela escola, de “actividades interculturais, como dias tematicos, partilha de
tradicdes e trabalhos de grupo que valorizam as diferentes culturas presentes na
comunidade escolar” (Inquérito a diretores/as, 2026). Assim, ao nivel da tutela, hd um

quadro declarativo que pretende fomentar a valorizagdo cultural e a inclusao.

4.4.2.4. Convergeéncias e divergéncias entre os niveis macro, meso e micro.

A triangulacdo dos dados recolhidos nos niveis macro (tutela), meso (direcoes e
documentos orientadores) e micro (docentes e criangas) permite identificar um conjunto
de pontos de convergéncia e de divergéncia essenciais para a compreensao do modo como
as politicas publicas, as decisdes organizacionais e as praticas pedagdgicas se articulam
no processo de inclusao das criangas migrantes no sistema educativo da RAM.

Assim, no que toca aos dados consonantes, poder-se-4 afirmar que a inclusao
emerge, nos trés niveis analiticos, como um principio orientador comum. A tutela
(REPTUT) define a inclusdo como prioridade central. Similar orientagdo ¢ seguida pelas

dire¢des, com referéncia a praticas de acolhimento e criagdo de ambientes seguros
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(DIR_01). Esta ¢, igualmente, uma missao reivindicada pelos/as docentes, que procuram
garantir que todas as criangas se sintam integradas e incluidas (DOC _01). A convergéncia
¢ clara e permite que se considere a inclusdo como um valor transversal.

O papel significativo do PLNM ¢ reconhecido, também, nesta triade analitica. A
tutela menciona a importancia do desenvolvimento linguistico como condi¢ao primordial
do processo inclusivo. Esta visao ¢ partilhada tanto pelas dire¢cdes como pelos/as docentes
entrevistados/as e inquiridos/as, que determinam, como dificuldade maior, o dominio da
lingua portuguesa.

A importancia dos ambientes afetivos e do bem-estar emocional ¢ destacada tanto
pela tutela como pelas diregdes, que a definem como um valor essencial a inclusao. O
reconhecimento e identificagdo de sinais de mal-estar ou inquietacdo nas criangas
migrantes justifica, em conformidade com os/as docentes, uma intervencao consistente.
Tais dados encontram-se alinhados com os testemunhos das criangas.

A insuficiéncia de recursos ¢ outra percecao transversal aos trés niveis analisados.
Em primeiro lugar, ha o reconhecimento, por parte da tutela, da necessidade de reforgo
de meios humanos, nomeadamente no que concerne a técnicos e docentes especializados:

O papel do assistente social ¢ muito importante nas escolas. Tém o psicologo, tém

as terapeutas das mais variadas 4areas, mas o assistente social. Porque estes

miudos, quando chegam, precisam de apoio na integragdo, mas também da
integracao das familias. E ai, se calhar, podiamos ir mais além no apoio que damos

(REPTUT).

Ou, entdo:

O ideal seria ainda termos mais ajudas aqui, por exemplo, da parte social. Se nos

tivéssemos nas nossas escolas, nos no primeiro ciclo ndo temos um psicologo para

cada escola. Temos psicologos que repartem escolas. Nao temos assistentes
sociais ligados a educag@o. Nao temos todos os servicos (REPTUT).

Esta perspetiva encontra, ainda, consenso na percecdo expressa pelas diregdes,
que realgam a existéncia de limitagdes no quadro dos recursos humanos e materiais: “A
realidade mostra que a equipa disponivel ¢ reduzida face ao nimero de alunos que
necessitam de acompanhamento especializado, o que dificulta uma resposta
individualizada e eficaz” (Inquérito a diretores/as, 2026). e, também, na perspetiva
transmitida pelos/as docentes: “os recursos atuais sdo uma base importante, porém

considero que ainda ndo chegam para garantir uma inclusdo plena. A vontade da
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comunidade educativa ¢ enorme, mas escasseiam meios (estruturais ¢ humanos) mais
consistentes” (Inquérito a docentes, 2026).

Esta limitagdo emerge, ainda, ao nivel dos grupos focais: “as vezes eles nao voltam
a explicar, porque eles, a gente estd a acabar a aula, e temos que fazer tudo rapido, e eles
ndo podem voltar a explicar, as vezes” (CR_10).

Nao obstante os pontos convergentes identificados, a triangulacao de dados revela

a emergéncia de clivagens entre a intencionalidade patente no discurso institucional
(niveis macro e meso) e a realidade efetiva vivida no quotidiano escolar (nivel micro).
No ambito institucional, a valoriza¢ao da diversidade e o reconhecimento da relevancia
outorgada a inclusdo ¢ um eixo fortemente afirmado: por um lado, a representagdao da
DRE (REPTUT) reforca a importancia da criacdo de ambientes culturalmente
responsivos; no quadro dos documentos orientadores, a interculturalidade surge como
valor identitario, ou seja, aparece como elemento indissociavel da identidade institucional
€ nao como iniciativa de cariz pontual.
A dissonancia torna-se inteligivel ao analisar o nivel micro. Na verdade, os relatos
recolhidos em grupo focal (criangas migrantes) afirmam a inexisténcia de atividades que
abordem as suas culturas de origem: “ndo, aqui ndo” (CR _01). Esta evidéncia ¢
complementada mencdes ao reduzido interesse que as mesmas suscitam junto dos/as
restantes colegas: “alguns perguntam” (CR 01). Clarifica-se, deste modo, um nitido
desfasamento entre o Ambito institucional e as experiéncias quotidianas destas criangas.

Enquanto a tutela reconhece a existéncia de algumas medidas de apoio ja
implementadas nas escolas, afirma simultaneamente que os meios humanos
especializados sao insuficientes. A tutela sublinha que “no primeiro ciclo ndo temos um
psicologo para cada escola” (REPTUT) e “ndo temos assistentes sociais ligados a
educacao” (REPTUT). Acrescenta, ainda, que “podiamos ir mais além no apoio que
damos” (REPTUT).

Esta perspetiva ¢ manifestada, ainda, na voz das criangas: “quando eu estou a
levantar o braco para dizer que eu nao percebi, a professora nao esta, tipo, ela esta a olhar
para mim” (CR_09).

Uma incongruéncia significativa toma forma no espaco que medeia entre as
expectativas de formagao docente e a realidade da formagao. Neste ponto, a representagao
da DRE reconhece a importancia da formagao continua em interculturalidade e PLNM.
Além disso, apresentou dados estatisticos que confirmam a disponibilizacdo de acdes

formativas nestas areas, bem como o niimero de participantes. Também o nivel meso
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(direcdes) revela, por intermédio dos inquéritos, a existéncia de a¢cdes formativas pontuais
e especializadas. No entanto, a maioria dos/as docentes refere que nao recebeu formagao
suficiente ou que nunca participou em formacgao especifica sobre inclusdo de criangas
migrantes.

O cruzamento de dados coloca em evidéncia trés assimetrias fundamentais que

atravessam todo o sistema:

1) o sistema educativo regional reconhece a importancia dos principios inerentes
a inclusdo e a interculturalidade. Todavia, a sua capacidade de execucao
encontra-se fortemente dependente dos recursos, da formagao (docente e nao
docente), das dinamicas de turma, da gestdo de horarios e da disponibilidade
de apoio linguistico;

2) apesar das numerosas referéncias a projetos interculturais nos PAA e dos
valores expressos nos PEE, as criancas migrantes afirmam ndo se sentir
representadas nem envolvidas de forma significativa;

3) constata-se uma clara intencionalidade em mobilizar as familias das criangas
migrantes. Nao obstante, o que a realidade indica ¢ uma participacao limitada,
reduzida ao ambito burocratico ou festivo, sem impacto no sucesso académico

destas criangas.

A triangulacdo entre os niveis macro, meso € micro permite compreender,
respaldada num proposito critico, de que forma se estrutura o processo de inclusdo das
criangas migrantes no sistema educativo da RAM.

No nivel macro, a tutela expdes principios que assentam numa perspetiva de
equidade e acolhimento. O discurso destaca a necessidade de assegurar respostas
conformes, articuladas e adequadas, ao reconhecer que “estes mitidos, quando chegam,
precisam de apoio na integra¢do, mas também da integragdo das familias” (REPTUT) e
que seria desejavel “ir mais além no apoio que damos” (REPTUT).

Os documentos orientadores (PEE e PAA) corroboram esta inten¢do, ao colocar a
interculturalidade e valores como o respeito € a cooperagdao no centro das orientagdes
educativas. E um sistema que, no que se refere aos principios, se pretende inclusivo.

No nivel meso, as dire¢des escolares reconhecem, todavia, limitagoes estruturais
claras: “a equipa disponivel ¢ reduzida face ao nimero de alunos que necessitam de
acompanhamento especializado, o que dificulta uma resposta individualizada e eficaz

(Inquérito a diretores/as, 2026).
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Da mesma forma, os/as docentes reforcam que, apesar das orientagdes, a realidade
depara-se com obstaculos que dificultam uma inclusdo plena: “faltam recursos humanos
e formacdo, recursos materiais ¢ pedagdgicos, apoio da comunidade e parcerias”
(Inquérito a docentes, 2026). No que respeita a intervengdo linguistica, a insuficiéncia
revela-se igualmente evidente: “pedi para elas terem todos os dias Portugués Lingua Nao
Materna, mas ja me disseram que nao vai ser possivel” (DOC_02).

Finalmente, ao nivel micro, as experiéncias das proprias criangas revelam o
impacto destas dissonancias no quotidiano escolar. Relatos como “as vezes eles nao
voltam a explicar, porque eles, a gente estd a acabar a aula, e temos que fazer tudo rapido”
(CR_10) podem evidenciar falta de tempo e acompanhamento individualizado. Também
¢ a este nivel que emerge a incongruéncia entre a intengao institucional de valorizagao da
diversidade e a vivéncia real das criancas. Quando questionadas sobre atividades
relacionadas com os seus paises e culturas, respondem de forma clara: “ndo, aqui ndo”
(CR_01). Quando questionados sobre a existéncia de atividades, na escola, sobre outros
paises: “nao. Em inglés faz (CR_05; CR _06; CR_07; CR _08; CR 09; CR 10; CR 11).

Estes excertos mostram que, enquanto os documentos institucionais anunciam

praticas de interculturalidade, as criancas ndo as reconhecem no seu quotidiano.

4.4.3. Mapas visuais de dados
O uso de mapas visuais de dados ¢ extremamente 1til, pois permite compreender

rapidamente informagdo que, de outra forma, seria complexa e dificil de interpretar. Ao
organizar os dados de forma visual, torna-se possivel identificar padrdes, tendéncias e
relagdes quase de imediato, sem necessidade de analisar longas tabelas ou listas de
numeros. Isso contribui para tornar o processo de analise mais eficiente e reduz a
probabilidade de erros ou interpretagdes incorretas.

Além disso, os mapas visuais de dados facilitam significativamente a
comunica¢do dos resultados. Quando ¢ necessdrio apresentar informagdo a diferentes
publicos, estes recursos permitem transmitir ideias de forma mais clara, direta e apelativa.
Desta forma, ndo sé se melhora a compreensao dos dados, como também se promove uma

explicagdo mais eficaz, tornando a informacao acessivel a todos.
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4.4.3.1. Mapas visuais e graficos de analise dos inquéritos por questionario aplicados
a diretores/as

1. PRATICAS DE
INCLUSAO

1.1 Que estratégias tem a escola adotado para promover a inclusdo
das criangas migrantes?

Figura 4

Estratégias adotadas pela escola para promover a inclusdo das criangas

Acolhimentoe
ambiente escolar

* Criagdo deum
ambiente escolar
seguro;

* Acolhimento inicial
com conversas de
adaptagéio;

* Apresentagdo
simples daescolae
das rotinas;

+ Sistema de tutoria.

migrantes

Nota. Elaboragao propria.

2. RECURSOS DISPONIVEIS

2.1. Considera que os recursos humanos e materiais da escola

sdo suficientes para apoiar estas criangas?

Figura 5

Percecao de diretores/as acerca da suficiéncia dos recursos humanos

e materiais da escola para apoiar as crian¢as migrantes

Pouco suficientes
25%

Bastante suficientes
50%

Suficientes
25%

Nota. Elaborag@o propria. 121



3. APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA

3.1 Como ¢ que a escola apoia a aprendizagem do portugués como lingua nao
materna?

Figura 6

Apoio prestado pela escola a aprendizagem do PLNM

Organizacgao e Estratégias de Recursos e
niveis de apoio docente materiais
proficiéncia pedagogicos

+ Apoio individualizado;

+ Apoio nasala curricular;

* Apoio educativo especifico
por docentes com formagdo

+ Uso de materiais
diversificados;
+ Recursos audiovisuais e

* Organizagdo das criangas
por niveis de proficiéncia;
¢ Integragdo em turmas

regulares, em PLNM. dghate
L Colaboragéoe
Personalizagdo e integragéio
contextualizagdo comunitaria

¢ Planos educativos
personalizados;

s Trabalho de competéncia
linguistica direcionada.

« Aprendizagem colaborativa;

* Mobilizagéo das familias
para o processo de
aprendizagem.

Nota. Elaboragao propria.
4. VALORIZACAO DA LINGUA MATERNA
4.1 A escola valoriza ou integra a lingua materna das criangas migrantes?

Figura 7

Percegdo de diretores/as relativamente a valorizagdo e integragdo

da lingua materna das criangas na escola

.
100% 122

Nota. Elaboragao propria.



Nota. Elaboragao propria.

4.2. Se sim, pode dar um exemplo?

Figura 8

Exemplos de praticas de valorizagdo ou integragdo da lingua materna das criangas
migrantes

As criangas migrantes atuam na sua lingua
materna em varios eventos da escola
contemplados no PAA,

As criancgas sao convidadas a partilhar
vocabulario, musicas ou tradi¢des na sua
lingua de origem.

Projetos e
clubes
especificos

Destaque as culturas através de clubes, projetos
e trabalhos no dmbito da flexibilidade curricular.

Nota. Elaboragao propria.

5. BEM-ESTAR EMOCIONAL E SOCIAL

5.1. Que apoios existem na escola para promover o bem-estar emocional
e psicologico das criangas migrantes?

Figura 9

Apoios existentes na escola para promog¢do do bem-estar emocional e psicologico das
criangas migrantes

Desenvolvimento
de competéncias
sociais

Trabalho em rede
(escola-familia)

Atendimento individualizado | J|+ Atividades de integra¢do e » Dindmicas de grupo * Mediacdo familiar

(sessdes de acompanhament apresentagdo das rotinas; (atividades que incentivam o (articulagdo entre psicologia,
pela psicologia); e Criacdo de um ambiente em desenvolvimento emocional); docentes e familias);

Equipas multidisciplinares que as criangas se sintam » Debates sobre incluséao; b Incluséo ativa da familia no
(articulagdo entre EMAEI, ouvidas, respeitadas e  Integracdo cultural planos de apoio e nas rotinas
docentes e técnicos do CREE); seguras; (atividades especificas no de bem-estar da escola;
Agdes estruturadas (a¢des de | Jl+ Sistema de tutorias. contexto escolar). » Extensdo do apoio emocional

e psicolégico as familias.

G AN VAN J
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6. ENVOLVIMENTO DAS FAMILIAS

6.1. Que estrategias sdo utilizadas para envolver as familias

Figura 10

migrantes na vida escolar?

Estratégias utilizadas para envolver as familias migrantes na vida escolar

Comunicagdo
acessivele
frequente .

Participacdo
em
atividades
e
projetos

Conhecer a escola;
Implementacao de estratégias de rececdo adaptadas a
cada familia;

Linguagem simples;
Apoio a traducao;
Formas de comunicacao diversificadas;

As familias sdo convidadas a realizar atividades na
escola;

* Projetos colaborativos;

Eventos com a familia.

Acoes de sensibilizacao;

Incentivo a participagao;

Informacdo sobre recursos e apoios disponibilizados
pela escola

Nota. Elaboragao propria.

124



7. DIVERSIDADE CULTURAL

7.1 Que projetos ou atividades tem a escola desenvolvido para promover
a diversidade cultural?

Figura 11

Projetos ou atividades desenvolvidas pela escola para promover a diversidade cultural

Eventos e
celebracoes
interculturais

Mobilizacao
familiar e
comunitaria
* Flexibilidade curricular; Projetos
* Projetos artisticos; .
* Planeamento estratégico (inclusdo de curricu Ia rese
atividades sobre o tema no PEE); autonom | a
Inovacao
e

bilinguismo
Nota. Elaboragdo propria.

8. COLABORACAO EXTERNA

8.1. A escola colabora com outras organizacdes ou instituigdes para apoiar

a inclusdo,o bem-estar e o sucesso académico das criangas migrantes?

Figura 12

Colaboragdo da escola com organizagoes externas para apoiar a inclusdo

Nao
50%

Sim
50%
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9. FORMACAO E APOIO AOS/AS DOCENTES

9.1 H4 alguma formagao ou apoio disponibilizado aos/as docentes que seja

relevante para a promogao de praticas inclusivas?

Figura 13

Oferta formativa ou de apoio disponibilizado a docentes para

a promogado de praticas inclusivas

Ndo
50%

Sim
50%

Nota. Elaboragao propria.
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4.4.3.2. Mapas visuais e graficos de analise dos inquéritos por questionario aplicados
a docentes

1. ESTRATEGIAS DE INCLUSAO

1.1.Que estratégias utiliza na sua sala de aula para incluir as

criangas migrantes?

Figura 14

Oferta formativa ou de apoio disponibilizado a docentes para a promogdo de praticas
inclusivas

Recursos
Visuais
Uso de imagens e , o
. gestos para facilitar Diferenciacao
Apoio a compreenséo Pedagdgica

Linguistico .
Adaptagéo de

Aulas e recursos métodos de ensino
para atender as

para ajudar os
alunos a aprender diferencas
portugués individuais

Integracéo
Cultural o Assisténcia
B (ﬁ‘ = individualizada para
Incorporagdo d_e ) ;(_\ atender as
elementos culturais necessidades dos
na sala de aula alunos

Atividades de

Grupo
Alunos mais velhos Atividades
ajudando alunos colaborativas para
mais novos promaover a

interagdo social

Nota. Elaboragao propria.
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1.2. Com que frequéncia utiliza estratégias diferenciadas para apoiar
criangas migrantes?

Figura 15

Frequéncia de uso de estratégias diferenciadas no apoio a criangas

migrantes por docentes

Raramente
6.3%

As vezes
12.5%
Sempre

31.3%

Frequentemente
50%

Nota. Elaboragao propria.
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2. RECURSOS

2.1.Que materiais ou recursos costuma usar para apoiar a aprendizagem

destas criangas?

Figura 16

Materiais e recursos utilizados por docentes no apoio a aprendizagem das criangas
migrantes

Jogos e
Dinamicas de
Grupo
13.6% Ferramentas
Digitais
(Tradutor/Apps)

27.3%

Multimédia
(Videos/MUsicas)
15.9%

Fichas de Recursos Visuais
Trabalho e {Imagens/Flashcard
Livros S)
20.5% 22.7%

Nota. Elaboragao propria.
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2.2.  Considera que os recursos da sua escola sao suficientes para

apoiar a inclusdo de criangas migrantes?

Figura 17

Percegdo de docentes sobre a suficiéncia dos recursos escolares para o apoio a inclusdo
das criangas migrantes

Muito suficientes
5%

Bastante suficientes
15%

Pouco suficientes
55%

Suficientes
25%

Nota. Elaboragao propria.
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3. LINGUA E COMUNICACAO

3.1. Que métodos utiliza para apoiar a aprendizagem do portugués

pelas criangas migrantes?

Figura 18

Meétodos utilizados por docentes para apoiar a aprendizagem do PLNM

Abordagem Comunicativa e

Funcional (Rotinas,
Dialogos, Simulagdes)
26.1%

Estratégias Ludicas
(Contacdo de Histdrias,
Jogos de Grupo, Danga)

13%

Apoio Institucional e PLNM
(Disciplina de PLNM, Planos
de Intervengéo)
15.2%

Recursos Visuais e
Gestuais (Imagens,
Gestos, Objetos, TPR)
Tecnologias e Apps 19.6%
(Tradutores, Videos,
Jogos Digitais)
17.4%

Nota. Elaboragao propria.

3.2 Costuma integrar ou valorizar a lingua materna das criangas migrantes nas suas praticas?

Figura 19

Frequéncia da integracdo ou valorizag¢do da lingua materna nas praticas docentes

As vezes
31.3%

Sim
56.3%
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3.3. Exemplos de praticas usadas por docentes para incluir as criangas migrantes.

Figura 20

Meétodos utilizados por docentes para apoiar a aprendizagem do PLNM

Partilha ¢ Ensinar expressées na lingua materna;
linguistica

* Tradugdo de palavras desconhecidas;
* Explorar vocabuldrio bésico e til.

* Conversas sobre hdbitos e tradi¢oes;
* Historias do pais de origem;
* Partilha de experiéncias culturais.

* Cancdes na lingua materna;
* Apresentagdes culturais;
¢ Jogos ou dramatizagdes.

VALORIZAGAO
DA LINGUA
MATERNA

 Jogos;
* Aprendizagem com imagens;
* Exploragdo de vocabuldrio.

* Demonstrar interesse peld lingua;
* Dar espago para a expressdo cultural;
¢ Integrar culturas e lingua na turma.

Nota. Elaboragao propria.

4. BEM-ESTAR E FAMILIA

4.1 Que sinais observa quando uma crianga migrante tem dificuldades emocionais ou sociais?

Figura 21

Sinais de dificuldades emocionais ou sociais nas criangas migrantes

Indicadores
emocionais

* Ansiedade e medo;

* Estado de humor
(tristeza e apatia);

¢ Instabilidade
(angustia e revolta);

* Menor autoestima e
maior timidez.

Nota. Elaboragdo propria.
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4.2. Que estratégias utiliza para envolver as familias das criangas migrantes na vida escolar?

Figura 22

Estratégias utilizadas por docentes para envolver as familias das

criangas migrantes na vida escolar

* Convites para eventos escolares e
partiipagao em projetos de sala;

+ Trazer a familia a sala para falar da
sua infancia, tradi¢des e cangdes;

+ Momentos de interagéio direta entre

- oy familia e criangas. > | N

g y
1

|
‘

Y

A )
1

\

[ |
I

4

* Contactos constantes; ~ - > * Facilitar a comunicagéo;

* Usode tradutores e de « Valorizagéio de costumes e
mediadores culturais; crengas;

¢ Reunibes periédicas. * Estimulo a participagéio

ativa das familias.

Nota. Elaboragdo propria.
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5. CULTURA E DIVERSIDADE

5.1. Como promove o respeito e a valorizagao das diferentes

culturas na sua turma?

Figura 23

Estratégias utilizadas por docentes para promover o respeito e a

valorizagdo das diferentes culturas

Atividades e dinamicas em sala )
langar desafios de consciencializacao conselhos de turma

jogos e atividades lidicas

assembleias de turma semanais
|eitura de histérias inclusivas debates sobre diversidade

h‘ debates sobre diversidade | didlogo/exemplo ' inclusao de todos

| —

! =
Trabalho curricular e projetos

Cidadania e trabalhos de grupo projetos teméticos
Desenvolvimento — | sobre diferentes paises projetos de
Interculturalidade de trabalhos interculturalidade
calendério videos e imagens trabalhos de grupo e
intercultural sobre culturas visionamento de videos

¢

Valores e competéncias socioemocionais

empatia solidariedade respeito pelas diferencas
discusséo de preconceito | diversidade como riqueza  orgulho na
ou exclusao identidade
amizade e respeito criatividade e abertura de horizontes

{

4 Relacao, acolhimento e comunidade 2

acolhimento de novas criangas ambiente inclusivo no curriculo
atividades para criar lagos de amizade : —
partilha de vivéncias (verbal, pictorica, musical) | €ventos culturais e sociais

comunicagdo com familias parcerias com comunidades locais

\tradutores e mediadores culturais convivéncia entre culturas j

Nota. Elaboragao propria.
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5.2. Que atividades ou projetos desenvolve que envolvem a diversidade cultural?

Figura 24

Atividades ou projetos utilizados por docentes no ambito da diversidade cultural

@ Festas, Datas e Costumes Pao-por-Deus, Halloween, Natal

Dia da Alimentagao, tradi¢es de Natal
Festas da escola e atividades diversas
Valorizacdo das culturas presentes na turma

Mini projetos e experiéncias de partilha e
» trocas de papel.

@ Projetos que dao voz as culturas Projeto "Onde Mora a Minha Familia?”
Livro de Receitas da Turma (pratos de diferentes paises)

Vv
"A Minha Lingua e a Tua" - Mini Dicionario llustrado

Partilha de narrativas orais, contos populares e
histérias sobre diferentes paises.

A Conversar, refletir, partilhar Debates que promovem a interculturalidade
4 4 Visualizagao de videos, leitura de imagens,

exploracao de histérias
Visitas de estudo ligadas a diversidade cultural
Jogos, brincadeiras e momentos de dialogo

Educacdo Integracao | ( Mini projetos e
N das criancas || dascriancas || experiéncias
migrantes de partilha de partilha

[ Exploragdo de histérias e visitas de estudo.]
@ Escola, familia e comunidade Convidar familiares para eventos escolares
Roda de conversas sobre habitos, costumes e
tradicoes

Dangas e partilha de habitos gastronémicos
Historias de vida das criangas e das familias

Criar um espaco onde as criancas possam
partilhar as suas culturas.

Nota. Elaboragao propria.
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6. DESAFIOS E NECESSIDADES
6.1. Quais os principais desafios que enfrenta na

inclusdo das criangas migrantes?

Figura 25

Principais desafios enfrentados por docentes na inclusdo das

criangas migrantes

Envolvimento

familiar
Discriminacao / 2.1%
exclusdo / pobreza
6.4%

Adaptacdo
curricular /
metodolégica

10.6%
Barreira linguistica

/ comunicagdo
48.9%

Falta de recursos
humanos / tempo
12.8%

Questbes
emocionais e
sociais
12.8%

Nota. Elaboragao propria.

6.2. Ja participou em alguma formacao relevante para a inclusdo de criangas migrantes?

Figura 26

Participacdo de docentes em formagdo relevante para a inclusdo de

criangas migrantes

Sim

88%

Nota. Elaboragao propria.



Consideracoes finais

A presente investigacdo assumiu, como propdsito essencial, compreender, de
forma aprofundada e transversal, o processo de inclusdo de criangas migrantes nas escolas
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da Regido Auténoma da Madeira. Num contexto
caracterizado pelo crescimento dos fluxos migratérios e pelo aumento da diversidade
cultural no sistema educativo regional, torna-se imperativo que as escolas desenvolvam
respostas capazes de garantir, em simultaneo, equidade, inclusdo e sucesso académico
para todas as criancas. Os dados recolhidos por meio de entrevista estruturada a
representacdo da DRE revelam que, apenas no ultimo ano letivo (2024/2025), chegaram
161 criancas migrantes ao sistema educativo regional, o que totaliza cerca de 800 criangas
no 1.° Ciclo, num universo de mais de 1200 migrantes a frequentar a escola em todos os
niveis de ensino.

A escola, entendida como espago privilegiado ndo s6 de aprendizagem, mas
também de socializagdo, deve assumir, num contexto desta natureza, um papel central na
construgdo de sociedades mais coesas, inclusivas e equitativas. Mais do que papel dir-se-
ia, até, ser sua responsabilidade natural.

A opg¢ao metodoldgica escolhida ¢ estruturalmente mista, embora com predominio
qualitativo, sustentada num estudo de caso que possibilitou uma recolha de dados
respaldada em multiplas fontes: entrevistas semiestruturadas, entrevistas a grupos focais,
inquéritos e andlise documental a documentos orientadores das institui¢gdes de ensino
participantes na investigacdo. Esta triangulagao metodoldgica revelou-se essencial para
retratar a complexidade do fendmeno da inclusdo de criangas migrantes, permitindo,
outrossim, uma interpretacdo critica e contextualizada das praticas, discursos e
experiéncias vividas no terreno.

No dominio das intervengdes pedagogicas e das estratégias de inclusdo, o exame
interpretativo dos dados empiricos revelou que as escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
da RAM tém desenvolvido uma panoplia de praticas pedagogicas favoraveis a inclusdo
de criancas migrantes. Iniciativas como o apoio em PLNM, o trabalho a pares, a mediagao
por colegas que falam a mesma lingua e o recurso a métodos e instrumentos tecnologicos
para facilitar a comunicagdo sdo estratégias recorrentes e abundantemente referidas
pelos(as) diretores/as e docentes que participaram na investigacdo. Esta perspetiva ¢
amplamente corroborada pelos dados institucionais disponibilizados pela DRE.

E licito, pois, considerar estas praticas convergentes com os principios da

pedagogia da diferenca e da escola como espago intercultural, conforme abordado na
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fundamentagao tedrica, em que praticas pedagogicas que valorizam a diversidade cultural
por meio de projetos de didlogo intercultural, atividades de valorizagdao das diferentes
linguas e culturas, se mostram fundamentais para promover uma escola que reconhece e
respeita as diferencas. A valorizag¢do da diversidade, a adaptacdo curricular e a promocgao
de ambientes de aprendizagem colaborativos devem ser perspetivadas como relevantes
pilares de uma escola inclusiva. A sua aplicagdo encontra-se, todavia, condicionada e
dependente da motivagao individual dos(as) docentes, da cultura organizacional da escola
e da disponibilidade de recursos materiais ¢ humanos.

A diferenciagdo pedagodgica, por exemplo, ¢ amplamente identificada como
fulcral, sobretudo no que tange a area linguistica. A avaliagdo das criancas migrantes ¢
ajustada ao nivel de proficiéncia apresentado, com recurso a instrumentos orais,
observacionais e a materiais visuais.

Os(as) docentes referem que utilizam estratégias diferenciadas “frequentemente”
ou “sempre”, como se pode observar na Figura 15. No entanto, esta aplicacdo ¢ fortemente
mitigada por obstaculos como o acréscimo de trabalho ou a escassez de recursos
humanos, o que inviabiliza significativamente a sua utilizacdo plena e sistematica.

Um dos contributos fundamentais desta investigacdo refere-se a andlise das
culturas e linguas de origem das criancas migrantes. Neste dominio, os dados
provenientes dos inquéritos, das entrevistas semiestruturadas a diregcdes e da analise
documental aos PEE e PAA revelam uma intencionalidade inclusiva clara, no sentido da
promogao da interculturalidade, expressa em valores orientadores e na planificagdo de
atividades de natureza cultural e celebrativa. Em alguns casos, docente e escolas
promovem momentos de partilha da lingua, das narrativas individuais, de musicas e
tradigOes associadas aos paises e culturas de origem das criangas migrantes.

Nao obstante, a triangulacdo com o nivel micro evidencia uma dimensio
ambivalente. Ainda que algumas criangas reconhegam momentos ou episodios de
curiosidade, varias afirmam nao identificar, no quotidiano escolar, atividades especificas
que abordem os seus paises ou culturas de origem. Respondem, de forma afirmativa, a
inexisténcia desses iniciativas: “ndo, aqui ndo” (CR _01). Esta evidéncia mostra um
desfasamento entre a intencionalidade institucional e a experiéncia vivida pelas proprias
criancas migrantes e sugere que as praticas culturais, quando existem, assumem um
caracter episodico, ndo sistematizado.

A escola, espago intercultural por exceléncia, deve valorizar e estimular o respeito

e reconhecimento da identidade linguistica e cultural de cada crianga. Este ¢ um principio
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pedagogico, indubitavelmente, mas com profundo alcance ético e politico. Colocar
positivamente em evidéncia a lingua de origem, reconhecer o seu valor, contribui
acentuadamente para o reforco da autoestima, para a constru¢do de uma identidade
positiva e para o desenvolvimento de competéncias interculturais, indissociaveis de um
processo de inclusdo pleno e eficaz (Ramos, 2007).

O processo de inclusdo no ambiente escolar ndo poderd, ainda, descurar o
sentimento de pertenca. Os dados recolhidos mostram, a este propdsito, que, para muitas
das criangas entrevistadas, fazer amigos ¢ um processo dificil, caracterizado, numa fase
inicial, pela indiferenca e discriminagdo. Algumas criangas referem que, ao perguntar
diretamente “queres ser meu amigo?” (CR07), obtinham respostas negativas: “algumas
diziam que sim e algumas diziam que ndo” (CR07). Outras indicam que viajaram juntas,
o que facilitou o processo de integragdo: “nds ja viemos juntos” (CR02).

Estes testemunhos, expressdo da voz e das experiéncias das criangas migrantes
revelam, ainda, a importancia da mediagdo por pares, da criagdo de ambientes afetivos e
seguros e da promogao de praticas de empatia e solidariedade.

No que concerne ao apoio prestado pelas escolas, os(as) docentes sdo
reconhecidos, pelas criangas, como figuras de apoio e de orientagdo. A maioria das
criangas migrantes menciona que os(as) docentes esclarecem davidas quando
solicitados(as), aprofundam a explicagao quando necessario e demonstram interesse pelas
suas dificuldades: “a professora, quando eu tinha uma duvida, ela me ajudava” (CR07).
No entanto surgem, igualmente, episddios em que as criangas ndo se sentem ouvidas, em
que sinalizam a davida ao levantar o brago sem a resposta do(a) docente ou que nao
compreendem a explicagcdo dada: “temos de fazer tudo rapido e eles ndo podem voltar a
explicar, as vezes” (CR10). Este ¢ um dado significativo, na medida em que reforca a
importancia de uma formagdo estruturada e continua dos(as) docentes, de uma
progressiva sensibilizagdo para a diversidade linguistica e cultural e da criagdo de
condigdes para uma escuta ativa e empatica relativamente as criangas migrantes.

A formagdo especifica para lidar com contextos culturalmente diversos revela-se,
de acordo com os dados recolhidos por meio de entrevista semiestruturada e inquéritos,
manifestamente insuficiente: apenas 13% dos(as) docentes inquiridos(as) mencionam a
participagdo em agdes de formagao relevantes para a inclusdo de criangas migrantes. Este
¢ um quantitativo suscetivel de ser interpretado como uma lacuna significativa,

comprometedora da eficdcia das praticas e estratégias pedagogicas.
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A triangulacdo de dados permitiu desvelar uma significativa divergéncia entre os
dados fornecidos pelos(as) docentes e aqueles fornecidos pelo(a) representante da DRE,
principalmente no que se refere a oferta formativa no ambito da inclusdo e da diversidade
cultural. Com efeito, 88% dos(as) respondentes aos inquéritos online referiram nunca ter
participado em formacdes desta natureza. Todavia, a entrevista a representagdo da DRE
(REPTUT) revela uma perspetiva distinta: “a adesdo tem vindo a crescer. Ou seja, 0s
professores sentem mais necessidade porque também recebem mais alunos”. Esta
discrepancia podera indicar que a diminuta participagdo em formagdes relevantes para as
praticas e estratégias de inclusdo ndo pode, de facto, ser atribuida a inexisténcia ou
escassez de oferta formativa disponivel. Pelo contrario, “t€ém sido feitas multiplas
formagdes. Porqué? Porque hé essa necessidade” (REPTUT).

Na verdade, de acordo com dados da DRE, desde 2008, 964 profissionais da
educacdo receberam formacdo especifica no ambito da inclusdo ou do PLNM. Deste
conjunto, poder-se-4 pormenorizar 599 docentes e 365 assistentes operacionais (anexo 1).
Entre 2020 e 2025, foram promovidos 20 cursos e oficinas para docentes, o que envolveu
328 participantes (anexo 2) e 19 cursos para assistentes operacionais, com 365
participantes (anexo 3). Em termos estatisticos (OERAM, 2023), a média foi de 1482
docentes entre os anos letivos 2020/2021 e 2 2024/2025, dos quais 40,42% participaram
em ag¢oes de formacao relacionadas com a inclusao.

Acresce que, no enquadramento delineado pela Portaria n® 29/2025/1, de 7 de
fevereiro, a DRE promove, no ano de 2025, dois cursos de formagao, PLNM em contexto
inclusivo: o que muda com a nova legislacdo, destinado a docentes e dire¢des de escola,
“no sentido de serem implementadas medidas de politica educativa de promogao de
equidade e de inclusdo no sistema educativo regional”.

E importante questionar e investigar as razdes subjacentes a clivagem emergente
entre as informagdes recolhidas junto do corpo docente e os dados fornecidos pela DRE,
informagdes neste dominio. A literatura cientifica identifica argumentos que poderdo
justificar o impacto limitado das propostas formativas apresentadas. Estes argumentos
referem-se, em termos gerais, a “curta duragdo das a¢des de formacgdo, o seu caracter
pontual e o cariz maioritariamente tedrico, a alienagdo dos temas aos reais problemas das
escolas, afastados da realidade das necessidades dos docentes e das suas praticas
educacionais (Reis, 2020, p. 69). Esta perspetiva vé-se complementada com fatores de
natureza administrativa e algum assoberbamento laboral: “a sobrecarga de trabalho ¢

outro desafio significativo. Professores, muitas vezes, enfrentam horéario de trabalho

140



extensos e demandas administrativas que consomem grande parte do seu tempo” (Fruauff
et al., 2024, p. 18).

O envolvimento das familias é descrito como limitado, tanto nas entrevistas
semiestruturadas, como nos inquéritos e converge com as informagdes transmitidas nas
entrevistas a grupo focal. Os pais, encarregados de educacdo ou responsaveis legais
sobretudo para reunides e eventos celebrativos, mas a sua participagdo ¢ pouco
sistematica no que concerne a dimensdo pedagogica, condicionada por barreiras
linguisticas e diferengas culturais. Diretores/as e docentes aludem a dificuldades na
comunicacdo, na mobilizacdo ¢ na continuidade do envolvimento familiar. Esta
fragilidade ¢ acentuada pela instabilidade dos projetos migratorios, pela auséncia de
documentacdo escolar ou, nalguns casos, pela desvalorizagdo da escola por parte de
algumas familias.

O envolvimento da familia ¢ um fator determinante ndo s6 para o processo de
inclusdo no ambiente escolar, mas também para o sucesso educativo das criangas
migrantes (Comissao Europeia, 2020). Exige, portanto, uma responsabilidade partilhada,
uma comunicacao clara e adaptada entre escola e familia. Como refere um(a) dos(as)
diretores(as) participantes: “temos de ver as criangas migrantes com direitos”, destacando
a relevancia da educacdo inclusiva. Contudo alerta, também, para o risco de
desvalorizac¢ao do investimento educativo por parte de algumas familias.

A escassez de recursos humanos e materiais ¢ um dos desafios apontados com
maior frequéncia pelos(as) profissionais de educa¢do. A sobrecarga laboral, a
insuficiéncia de horario a disponibilizar para o apoio individualizado, a auséncia de
recursos materiais especificos e a insuficiéncia de formacdo sdo obstaculos que
condicionam a plena inclusdo de criangas migrantes.

Os dados dos inquéritos revelam que, embora a maioria dos(as) docentes
considere dispor de recursos “suficientes” ou “bastante suficientes”, ha, paradoxalmente,
uma consciéncia clara de que os mesmos nao chegam para assegurar uma resposta eficaz.
A vontade e as intengdes da comunidade escolar sdo inequivocas, mas carecem de meios
estruturais e humanos que as viabilizem.

As politicas publicas, ainda que vocacionadas para a inclusdo, ndo parecem
responder, de forma sistematica, as necessidades das escolas. Esta conclusdo fundamenta-
se nos testemunhos de diretores/as e docentes, ao apontar, recorrentemente, a
insuficiéncia de recursos humanos, face ao nimero de criangas migrantes, o que obriga,

consequentemente, a uma resposta ancorada no esforco local e em iniciativas individuais.
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A implementacdo do PLNM, por exemplo, encontra-se dependente da
organizacao interna de cada escola, da disponibilidade do corpo docente e da motivagao
individual de cada profissional. A auséncia de politicas publicas regionais promotoras da
formacdo docente em contextos multiculturais é, por conseguinte, uma lacuna a ser
colmatada.

Ainda assim, a inclusdao de criangas migrantes configura-se como um processo
complexo cuja responsabilidade ndo deve recair exclusivamente sobre as entidades
educativas. Este ¢ um processo que demanda uma abordagem integrada, que solicita a
convergéncia de politicas educativas, sociais e culturais (Amaro, 2018). A escola nio
deve permanecer isolada na tarefa de incluir. Depende, em grande medida, de apoio
institucional, de recursos bastantes ¢ de ser o nucleo de uma rede de colaboracdo com
entidades externas, como associagdes, servicos de apoio a imigragdo e organizagdes
comunitarias (Comissdo Europeia, 2020).

Esta investigacdo revela, ainda, que a inclusdo escolar das criangas migrantes
transcende os limites de uma mera politica educativa. E um processo abrangente, que
convoca diversos parceiros sociais, precisamente porque dotado de um carater dindmico,
enraizado na condi¢do humana, inconsutil de valores, identidades ¢ do reconhecimento
do outro como legitimo participante no espaco comum da aprendizagem.

As escolas da RAM participantes na presente investigagdo ndo se revelaram
insensiveis a esta perce¢do: ¢ manifesto o seu empenho e tanto mais valoroso o seu
esforco perante a emergéncia de limitagdes estruturais suscetiveis de fazer perigar a
eficacia das praticas inclusivas.

A escola deve assumir-se, antes de mais, como um espago de escuta, um lugar de
acolhimento e cendrio de transformacgao, onde cada crianga, independentemente da sua
origem, possa crescer, aprender e desenvolver um sentimento de pertenga (UNICEF,
2014; Ramos, 2014; Rodrigues, 2014).

Alinhada com esta linha de pensamento, esta dissertacdo pretende contribuir para
a constru¢do de um caminho alicercado em principios como o respeito e a solidariedade,
enquanto leitura critica e propositiva sobre a inclusdo de criangas migrantes nas escolas
do 1.° Ciclo do Ensino Basico da RAM. Objetiva, desta forma, o aprofundamento do
debate académico e a formulagdo de praticas educativas mais justas. A escuta das vozes
das criangas, o envolvimento dos/as profissionais de educacao e a analise de documentos
orientadores demonstram, claramente, que a inclusdo € um processo coletivo,

multidimensional, um compromisso social que exige agdo coordenada.
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Perante a confluéncia em que se encontram a experiéncia empirica e a reflexao
tedrica, a presente dissertacao descreve a natureza dindmica, plural e também paradoxal
da inclusdo de criangas migrantes nas escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da RAM.
Esta pluralidade presentifica-se de forma evidente nas tensdes que assomam entre as
intengdes (de natureza politica, ou meramente institucional) e as praticas pedagogicas;
entre as prédicas apologéticas da igualdade e as realidades da diferenca; entre o acolher
criancas migrantes e as dificuldades estruturais que condicionam as comunidades
educativas.

Neste computo, mais do que reunir ou propor um conjunto fechado de solugdes,
esta investigacao sustenta a necessidade de uma postura de interrogacao, que se almeja
de permanente avaliacao critica sobre o sentido da inclusdo, tal como preconiza Ainscow
(2006).

Neste sentido, os dados recolhidos permitem que se erga um caminho aberto ao
devir, de um horizonte em permanente construgdo, que interpele a escola a reinventar-se
diante da pluralidade cultural. Torna-se, assim, licito que se formule, com base nas
evidéncias recolhidas, um conjunto de recomendagdes que visam reforcar a eficacia das
praticas inclusivas nas escolas do 1. ° Ciclo do Ensino Basico da RAM.

Em primeiro lugar, afigura-se necessario reforcar a formacdo continua e
estruturada dos(as) profissionais de educacdao, em temas essenciais como a educagdo
intercultural, em PLNM e estratégias de diferenciagdo pedagdgica, visto que os dados
revelam que a maioria dos(as) docentes informantes, ou seja, 88% dos(as) informantes
ndo participou em formacgdes relevantes para a inclusdo de criangas migrantes.

Em segundo lugar e num plano ideal, as escolas deveriam constituir, também,
equipas multidisciplinares que, numa acao coordenada e articulada, pudessem contribuir
para a promoc¢ao do bem-estar emocional, da adaptagdo linguistica e da integracao social
destas criangas. Ainda que, de acordo com as informagdes veiculadas pela DRE, o apoio
psicoldgico e emocional esteja assegurado através da presenga do(a) psicologo(a) na
escola, as suas fungdes ndo se encontram especificamente orientadas exclusivamente para
a inclusdo de criangas migrantes. A articulacao entre os(as) diversos(as) profissionais
podera contribuir para a mitigacdo desta lacuna, em conformidade com a DRE: “o que
falta as vezes € a coordenagao entre os servigos”, numa otica de maximizagao de eficacia
dos recursos disponiveis: “ndo € estarmos a aumentar a maquina de pessoas, mas sim a
trabalhar em rede de forma a usufruirmos de servicos que nem sempre estao na educagao,

estdo ligados a outras secretarias, mas podemos articular com facilidade”.
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Uma terceira proposta consiste na inclusdo da diversidade linguistica e cultural
ndo apenas no curriculo escolar, mas, em similar propor¢do, na generalidade das
atividades escolares e dos projetos educativos. Este aspeto ndo se apresenta de somenos
importancia, na medida em que a valoriza¢do da identidade das criangas migrantes se
afirma como fator decisivo para o seu sucesso académico.

Importa, ainda, reforcar a comunica¢dao entre escola e familia, sustentada em
canais de didlogo claros, acessiveis e permanentes € na dinamizag¢do de atividades de
corresponsabilizacdo educativa, isto ¢, de mobiliza¢do dos que acompanham as criangas
no contexto doméstico.

A promocgao da inclusdo em ambiente escolar demanda, também, a articulacao
entre diferentes agentes da acdo publica. Torna-se, necessario, deste modo, o
desenvolvimento de politicas ptblicas integradas que coordenem os sectores da educagio,
da imigra¢do, da saude e da ac¢do social.

A consolidagdo destas acdes, favorecedoras de uma cultura de inclusao, requer a
implementagao de mecanismos eficazes de monitorizagao e avaliacdo das estratégias
adotadas pelas escolas. Como garantia da sua legitimidade e eficacia, estes mecanismos
devem identificar boas praticas, corrigir as debilidades que surjam, promover o
aperfeicoamento continuo das respostas educativas e, sobretudo, assegurar a participacao
ativa de todos os atores educativos, no reconhecimento do seu papel enquanto coautores
de um processo cujo derradeiro designio se traduz na edificagdo de uma escola mais justa
e inclusiva.

Ainda que o objetivo primordial desta dissertagdo consista em apreender a
complexidade do processo de inclusdo escolar das criangas migrantes nas escolas do 1. °
Ciclo do Ensino Bésico da RAM, hd um conjunto de limitag¢des a ser reconhecido. Deste
modo, embora a amostra de escolas e de participantes seja representativa, ndo permite
que se proceda a generalizacdes para a totalidade do territorio regional. Outra das
condicionantes mais significativas prendeu-se com a impossibilidade de recolher dados
junto da representagdo institucional, prevista, inicialmente, na delineacdo metodolégica.
Apesar dos esforcos envidados para o seu agendamento, as alteracdes verificadas no plano
organizacional da instituicdo conduziram a inviabilizacdo desta recolha, o que,
naturalmente, limitou a obtencdo de uma perspetiva mais abrangente sobre a dimensao
institucional do fenémeno em estudo.

Sugere-se, para futuras investigagdes, o alargamento da amostra através da

inclusdo de escolas pertencentes a outros ciclos de ensino e a realizagdo de estudos

144



longitudinais que permitam acompanhar e analisar o percurso escolar das criancas
migrantes ao longo do tempo.

A inclusdo das criangas migrantes nas escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico da
RAM ¢ um processo em ininterrupta construcao, nas salas de aula, nos espacos de recreio,
nas reunides, nas atividades culturais e nas decisdes institucionais. E um processo que
exige escuta, flexibilidade, criatividade e articulagao entre os diversos atores convocados
para esta missao.

Esta dissertagdo procurou, ainda, dar voz as criangas migrantes, aos/as seus/suas
docentes, aos/as seus/suas diretores/as para que, ao identificar os desafios e oportunidades
inerentes, os caminhos possiveis, se compreendesse como se vive, pensa € pratica a
inclusdo. Acima de tudo, procurou afirmar que a inclusdo nao ¢ apenas uma obrigacao
legal, ou uma meta politica. E uma questio de justica e de humanidade. De esperanga.
“Inclusdo em educagdo pode ser vista, dessa forma, como um processo de transformacao
de valores em agdo, resultando em praticas e servigos educacionais, em sistemas e
estruturas que incorporam tais valores” (Favero et al., 2009, p. 21).

A inclusdo exige, nesta perspetiva, uma reflexao critica continua, responsabilidade
coletiva e praticas pedagdgicas verdadeiramente transformadoras. Implica, portanto, que
se reconhega a singularidade de cada crianca, que se entenda a diversidade como um
recurso enriquecedor € que se construa contextos escolares em que todos possam

participar, aprender e prosperar.
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Apéndices
Apéndice A — Consentimento informado dos(as) participantes

Tl
UNIVERSIDADE da MADEIRA
COMISSAO DE ETICA

Consentimento Informado, Esclarecido e Livre

Titulo do Estudo: O processo de inclusdo das criangas migrantes nas escolas do 1° Ciclo
do Ensino Basico da Regido Autonoma da Madeira

Investigador(es) Principa(l/is): Nuno Miguel Olim da Silva, Universidade da Madeira

Porque esta este estudo a ser realizado?

Este estudo esta a ser realizado com o objetivo de compreender como se processa
a inclusdo de criangas migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM.
Pretende-se identificar os desafios enfrentados por estas criangas, analisar as praticas
pedagdgicas desenvolvidas pelas escolas e avaliar a eficacia das politicas publicas
regionais na promocdo da inclusdo e do sucesso académico. Por meio da recolha de
diversas perspetivas, o estudo procura contribuir para a constru¢do de uma escola mais
justa, inclusiva e sensivel a diversidade cultural.

Em que consiste o estudo?

O presente estudo consiste na realizagdo de entrevistas semiestruturadas a um(a)
representante da Dire¢do Regional da Educacdo (DRE), a diretores de escola e a
professores titulares de turma. Além disso, serdo realizadas entrevistas a grupo focal com
criancas migrantes dos 3° e 4° anos de escolaridade. Todas as informagdes serdo tratadas
de forma confidencial e utilizadas exclusivamente para fins académicos.

Quantas sessoes inclui o estudo?

O estudo inclui varias sessdes de recolha de dados, organizadas do modo que se
segue: uma entrevista semiestruturada individual, com duragdo maxima de 45 minutos, a
realizar com um(a) representante da DRE, diretores de escolas do 1°CEB e a docentes
titulares de turma das mesmas escolas. Perante a impossibilidade de entrevista
semiestruturada, podera, em alternativa, ser realizado um questionario online. Para a
recolha de dados através da realizagdo de entrevistas com grupo focal a criangas migrantes
que frequentem os 3° e 4° anos de escolaridade estdo previstas duas sessdes, com duracao
nao superior a 30 minutos.

Quem pode participar no estudo?
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Podem participar neste estudo: criangas migrantes a frequentar os 3° e 4° anos do
1° Ciclo do Ensino Basico da RAM; docentes titulares de turma e diretores das escolas
em que as criangas estdo inseridas; um(a) representante da Dire¢do Regional da Educacao.

Existem riscos para quem participa neste estudo?

Nao sdo esperados riscos fisicos. Caso surja desconforto emocional, o(a)
informante podera interromper a participacao.

Existem beneficios para quem participa neste estudo?

Os(as) informantes contribuem para a melhoria das praticas educativas e das
politicas publicas de inclusdo, ajudando a tornar a escola mais justa e inclusiva para todas
as criancas.

Existem custos para quem participa neste estudo?

Nao existem quaisquer custos associados a realizacdo deste estudo. Todas as
sessOes serdo realizadas em contexto escolar ou institucional, sem necessidade de
deslocacoes adicionais.

EXISTEM COMPENSACOES PARA QUEM PARTICIPA NESTE ESTUDO?

Nao estdo previstas compensagdes financeiras nem materiais. A participagdo ¢
voluntaria e ndo remunerada.

QUEM TERA ACESSO AOS DADOS? COMO SERA ASSEGURADA A
CONFIDENCIALIDADE E O ANONIMATO? QUANDO SERAO DESTRUIDOS
0S DADOS?

Apenas o investigador principal terd acesso aos dados brutos. O tratamento de
dados ¢ supervisionado pelo(a) Encarregado(a) de Protecdo de Dados (EPD) e em
conformidade com o Regulamento Geral de Protecdo de Dados (RGPD). Os dados serdo
tratados com base no consentimento livre, esclarecido e informado dos(as) informantes
(artigo 6°, n°l, alinea a) do RGPD), bem como no interesse publico associado a
investigagdo cientifica e educativa (Artigo 6°, n°l, alinea ¢) do RGPD). Todos os dados
serdo anonimizados ¢ armazenados de forma segura, com prote¢ao por palavra-passe e
em servidores institucionais. A entrevistas serdo gravadas com distor¢do de voz e
transcritas sem identificagao pessoal. Os dados serdo utilizados exclusivamente para fins
académicos e eliminados num prazo maximo de dois anos apds a defesa publica da
dissertacao.
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HA RETORNO DE RESULTADOS AO PARTICIPANTE?

Sim. Os resultados do estudo poderao ser partilhados com os(as) informantes e
instituigdes envolvidas, sob a forma de um resumo acessivel, respeitando sempre o
anonimato dos dados.

QUAIS SAO OS DIREITOS DE QUEM PARTICIPA NESTE ESTUDO?

A sua participagdo ¢ voluntaria. E livre de recusar participar ou de interromper a sua
participacao em qualquer momento. A recusa em participar ou interrup¢ao da participagdo
nao tera consequéncias nem implicard perda de eventuais compensagdes a que tenha direito.
O investigador principal poderd decidir, de forma fundamentada, interromper a sua
participacdo neste estudo. Caso se verifique esta situacdo, esta ndo resultard em qualquer
perda de eventuais beneficios ou direitos.

quem posso contatar para quaisquer duvidas ou questdes sobre este estudo?

Se tem duvidas sobre este estudo, podera fazer agora todas as perguntas. Se quiser
fazer perguntas mais tarde, desejar obter mais informagdes, ou desejar interromper a sua
participagdo no estudo, entre em contato com os Investigadores Principais por telefone
ou e-mail. A informac¢ao de contato esta disponivel no inicio da primeira pagina deste
documento.
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Apéndice B — Termo de Consentimento Informado

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

—

A“l I [ ] h’;‘”
UNIVERSIDADE da MADEIRA
COMISSAQ DE ETICA

Consentimento Informado, Esclarecido e Livre

Eu, abaixo-assinado, fui informado sobre o propdsito e procedimentos deste estudo.
Foi-me garantido que todos os dados relativos a identificag@o dos participantes neste estudo
sdo confidenciais e que sera mantido o anonimato. Sei que posso recusar-me a participar ou
interromper a qualquer momento a participa¢ao no estudo, sem nenhum tipo de penalizagao
por este facto. Compreendi a informagdo que me foi dada, tive oportunidade de fazer
perguntas e as minhas duvidas foram esclarecidas.

Aceito participar de livre vontade no estudo acima mencionado. Também autorizo a
divulgacao dos resultados obtidos no meio cientifico, desde que seja garantido o anonimato.

ASSINATURA DO PARTICIPANTE DATA:

ASSINATURA DO INVESTIGADOR DATA

Assine no lugar pretendido:

SIM NAO
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Apéndice C — Termo de Consentimento Informado (representante legal e menor)

UNIVERSIDADE da MADEIRA

COMISSAO DE ETICA

Consentimento Informado, Esclarecido e Livre

Eu, abaixo-assinado, fui informado sobre o propdsito e procedimentos deste estudo. Foi-me
garantido que todos os dados relativos a identificagdo dos participantes neste estudo sdo
confidenciais e que serd mantido o anonimato. Sei que posso recusar ou interromper a
participagdo do meu representado a qualquer momento, sem nenhum tipo de penalizagio
por este facto. Compreendi a informagdo que me foi dada, tive oportunidade de fazer
perguntas e as minhas diividas foram esclarecidas.

Aceito de livre vontade que o meu representado participe no estudo acima mencionado.
Também autorizo a divulgagdo dos resultados obtidos no meio cientifico, desde que seja
garantido o anonimato.

ASSINATURA DO REPRESENTANTE LEGAL DATA

ASSINATURA DO INVESTIGADOR DATA

Consentimento do Menor (se aplicavel)

Explicaram-me a informagdo sobre este estudo de investigagdo e eu concordo em
participar.

ASSINATURA DO MENOR DATA
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Apéndice D — Guido de entrevista a grupo focal as criangas migrantes

i _____.:.‘;"".___.,.-
l I

"""" .

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Tema: Desafios enfrentados pelos(as) criangas na escola.

Objetivo geral: Compreender, de forma aprofundada e detalhada, as experiéncias das criangas
migrantes nas escolas do 1° CEB da RAM.

Informante(s): Alunos(as) do 1° CEB, em escolas da RAM, a frequentar os 3° e 4° anos de

escolaridade.

Investigador principal:

Nuno Miguel Olim da Silva.

Contactos:

Orientadora:

Professora Doutora Liliana Maria Gongalves Rodrigues de Gois.

Nota:

A aplicagdao do questionario tera um limite temporal nao superior a 30 minutos e
sera orientada pelo investigador. Aos/as informantes, serd garantido o direito de,
sem qualquer prejuizo, desistirem a qualquer momento e informados de que a sua
participagdo se reveste de um cariz absolutamente voluntdrio. A realiza¢do da
entrevista tera lugar num local reservado, previamente definido, em favor do
conforto dos/as informantes, privacidade e da confidencialidade das informacgdes
partilhadas. A entrevista serd objeto de gravacao dudio, com recurso a distor¢ao de
voz, apenas para fins de transcricdo e analise do contetido. Ao longo de todo o
processo, sdo garantidos o anonimato e a confidencialidade das informacgdes
prestadas, para além da auséncia de identificagdo das informagdes, no quadro da
presente dissertacdo de mestrado e em escrupuloso cumprimento dos principios
éticos que regem a investigacao cientifica. Em consonancia, a totalidade dos dados
(dudio, transcrigdes e notas) serd eliminada num prazo maximo de dois anos apds a
defesa publica da dissertagao.

BLOCOS

OBJETIVOS ESPECIFICOS FORMULARIO DE QUESTOES

e Apresentar, de
forma clara, os
objetivos e
fundamentos da
entrevista;

e [nformar o]
entrevistado
sobre as
condigdes da sua
participagcdo no

1. Apresentar, sucintamente,
informagdes atinentes ao trabalho
de investigacéo;

2. Especificar os objetivos. Do
trabalho de investigacdo E o
propdsito da entrevista;

3. Sublinhar que a participagdo na
entrevista é absolutamente
voluntaria;

4. Garantir a confidencialidade das

eStUdO.: informagées prestadas;

* Garantir 0 5. Solicitar autorizagcdo para a
cu'mp,n'mento do gravacgao da entrevista;
principio de 6. Agradecer a disponibilidade e

confidencialidade

colaboracao do entrevistado.
em todas as
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etapas da
investigacao;
e Solicitara
autorizacdo parao
registo dudio da
entrevista.

(Recursos a cartdes de emocdes)

e Explorar sentimentos 7. Como se sentem normalmente na
B gerais sobre a escola; escola?
Experiéncia geral na identificar aspetos 8. Do que mais gostam na escola?
escola positivos e areas de 9. Se pudessem mudar uma coisa na
melhoria. escola, o que seria?
(Recurso a cartées com imagens de material
. N escolar)
C e |dentificar percecdes
. sobre atividades . Lo .
Aprendizagem e escolares e adequacio 10. O que acham disto na escola? E facil?
materiais =quag E dificil? Gostam?
dos materiais. R . ..
11.Tém os livros e materiais
necessarios? Sao faceis de perceber?
(Recurso a cartdes “sem entender” e “entendi
) bem”)
e Explorar barreiras ~
D 12. Alguma vez ndo perceberam o que

Lingua e comunicagao

linguisticas e apoios
recebidos.

13.

o/a professor/a dizia? Como foi?
O que fazem quando ndo percebem
alguma coisa?

E
Cultura e identidade

Identificar diferencas
culturais e valorizacdao
da diversidade.

14.

15.

16.

Que diferengas sentem entre a escola
de |3 e a escola de ca?

Sentem que 0s vossos costumes e
tradi¢des sdo valorizados ca?

A escola faz atividades sobre os
vOssos paises? Gostam de participar?

F
Emocgoes e bem-estar

Explorar sentimentos
de pertenca, saudades
e apoio emocional.

17

19.

. Sentem falta da vossa antiga escola?
18.

O que costumam fazer quando ficam
tristes na escola?

J4 falaram com alguém na escola
sobre como se sentem? Ajudou?

(Dindamica do semaforo)

. ) 20. Foi facil ou dificil fazer amigos?
e |dentificar amizades e .
G o 21.Como costumam brincar ou
. ~ . participacdo em .
Dimensao social atividades conversar nos intervalos?

' 22. Participam em atividades da escola?

Do que mais gostam nelas?

e Avaliar apoio . R

H P 23. Os professores ajudam quando tém

Professores e apoio

pedagdgico e
estratégias inclusivas.

dificuldades?
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24.

25.

Acham que os professores percebem
guando nao entendem?

Algum professor ja vos perguntou
como eram as aulas na outra escola?

|
Familia e escola

Explorar comunicagao
e mobilizacdo da
familia.

26.

27.

28.

Os vossos pais / familia falam com os
professores?

A escola envia informacgoes para
casa?

As vossas familias participam em
festas da escola?

J
Questoes finais

Obter informacdes
ainda ndo abordadas
no decurso da
entrevista.

29.

30.

Gostariam de acrescentar algo mais
gue ndo tenha sido abordado nesta
entrevista?

Sublinhar a relevancia da
participacdo das criangas para o
resultado final da investigagao.
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Apéndice E — Guido de entrevista semiestruturada a docentes titulares de turma de

escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico

e

UNIVERSIDADE da MADEIRA

Tema:

Praticas pedagdgicas inclusivas utilizadas nas escolas do 1° Ciclo
do Ensino Bésico da RAM.

Objetivo geral:

Identificar as praticas pedagogicas inclusivas utilizadas nas
escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico da RAM, para incluir as
criangas migrantes e promover um ambiente educativo equitativo
e acolhedor.

Informante(s):

Docentes titulares de turma de escolas do 1° Ciclo do Ensino
Basico.

Investigador
principal:

Nuno Miguel Olim da Silva.

Contactos:

Orientadora

Professora Doutora Liliana Maria Gongalves Rodrigues de Gois.

Nota:

A realizagdo da entrevista semiestruturada terd um limite temporal
ndo superior a 45 minutos e serd conduzida pelo investigador.
Ao/a informante, serd garantido o direito de, sem qualquer
prejuizo, desistir a qualquer momento e informado(a) de que a sua
participagdo se reveste de um cariz absolutamente voluntario. A
realizagdo da entrevista terd lugar num local reservado,
previamente definido com o/a informante, em favor do seu
conforto, privacidade e da confidencialidade das informacdes
partilhadas. A entrevista serd objeto de gravacdo audio, com
recurso a distor¢ao de voz, apenas para fins de transcrigao e andlise
do conteudo. Ao longo de todo o processo, sdo garantidos o
anonimato e a confidencialidade das informagdes prestadas, para
além da auséncia de identificacao das informacgodes, no quadro da
presente dissertagdo de mestrado e em escrupuloso cumprimento
dos principios éticos que regem a investigacdo cientifica. Em
consonancia, a totalidade dos dados (audio, transcrigdes e notas)
serd eliminada num prazo maximo de dois anos apds a defesa
publica da dissertacao.

BLOCOS

OBJETIVOS ESPECIFICOS FORMULARIO DE QUESTOES

Apresentar, de forma
clara, os objetivos e
fundamentos da
entrevista;

Informar o entrevistado
sobre as condicdes da
sua participagdo no

1. Apresentar,
sucintamente,
informagdes atinentes
ao trabalho de
investigacéo;

2. Especificar os objetivos.
Do trabalho de

estudo; . . i

G tir o investigacao E 0
aran .I propdsito da entrevista;

cumprimento do
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principio de 3. Sublinhar que a

confidencialidade em participacao na

todas as etapas da entrevista é

investigacéao; absolutamente

e Solicitar a autorizagéao voluntaria;

para o registo audio da 4. Garantir a

entrevista. confidencialidade das
informacgdes prestadas;

5. Solicitar autorizacao
para a gravacdo da
entrevista;

6. Agradecer a
disponibilidade e
colaboracéo do
entrevistado.

7. Que estratégias e métodos
de ensino utiliza para
facilitar a inclusao de

. . riangas migrantes?
Identificar as estratégias criangas _ga tes

(. . . . 8. Pode partilhar exemplos
pedagdgicas inclusivas mais de atividades pedagdgicas
utilizadas elos(as ) .
docentes: pelos(as) promotoras da inclusdao de

’ e criangas migrantes?
Mapear os recursos didaticos ¢ 8 .

. . - 9. Que recursos ou materiais
disponiveis para facilitar a didaticos utiliza
aprendizagem e a inclusao; -

Avaliar a  eficacia e especificamente para

N . apoiar a aprendizagem de
adequacdo dos materiais . i

o . criangas migrantes?
didaticos na resposta as ) ..

) . 10.Considera os materiais
necessidades das criangas disponiveis na  escola
migrantes;

& ! L. adequados para responder
Compreender as praticas de 3s necessidades destas
avaliacdo  adaptadas as . 5

i ) criangass:
criancas migrantes; 11.Como realiza a avaliacdo

dos(as) alunos(as)
migrantes, tendo em conta
as suas especificidades?
Identificar rogramas e - )
. Prog 12. Quais sao as metodologias
estratégias para desenvolver .

n N e programas utilizados
competéncias  linguisticas oara facilitar .
em portugués; . i

p B A aprendizagem da lingua
Verificar a existéncia de portuguesa?
apoios complementares ao . L

P P 13.Existem atividades de

ensino da lingua portuguesa;
Entender como a lingua
materna é utilizada como
ferramenta inclusiva;

enriguecimento do
curriculo dedicadas ao
ensino do portugués?
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Explorar a utilizagdo da
lingua materna no processo
de aprendizagem;

14.

15.

De que forma valoriza e/ou
integra a lingua materna
das criangas migrantes no
ambiente escolar?

Utiliza a lingua materna
como recurso para ajudar
na aprendizagem do
portugués ou de outros
conteudos?

Mapear os servicos de apoio
psicossocial existentes na
escola;

Investigar as estratégias e/ou
métodos utilizados pelos(as)
docentes para identificar
problemas emocionais e/ou
sociais;

Analisar  estratégias de
envolvimento das familias
migrantes na vida escolar;
Identificar acoes
comunitarias que promovam
a inclusdo social das familias
migrantes;

16.

17.

18.

19.

Que servigos ou iniciativas
estdo disponiveis na escola
para apoiar o bem-estar
emocional e social das
criangas migrantes?

Como identifica sinais de
dificuldades emocionais
ou sociais nestas criangas?
Que estratégias utiliza para
aproximar da escola as
familias das  criancas
migrantes?

Existem eventos ou
atividades que envolvam a
comunidade local para
promover a inclusdo das
criangas migrantes?

Explorar praticas que
promovam o respeito e a
valorizagdo da diversidade
cultural;

Identificar  praticas que
incentivam a  interagao
cultural na sala de aula;
Investigar as adaptacbes
curriculares que favorecem a
inclusdo cultural;

Recolher exemplos praticos
de adaptagao curricular para
a inclusdo cultural;

20.

21.

22.

23.

Que praticas sdo
implementadas na sua
turma para reconhecer e
valorizar as culturas

dos(as) alunos(as)
migrantes?
Como promove o]

intercambio cultural entre
as criangas da turma?

Que adaptacoes
curriculares realiza para
incluir conteudos culturais
diversos?

Pode descrever um
exemplo de como integrou
elementos culturais
dos(as) alunos(as)
migrantes no curriculo?

Identificar as praticas
inclusivas ja  praticadas
pelos(as) docentes;

24

.Que estratégias e acbes

inclusivas ja implementou
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Entender as prioridades e
percecbes dos(as) docentes
sobre a inclusdo;

Compreender os principais

desafios enfrentados
pelos(as) docentes no
processo de inclusdo;

Identificar estratégias de

superacdo de desafios na
inclusao de criangas
migrantes;

25.

26.

27

em contexto de sala de
aula?

O que considera mais
relevante na
implementagao de
praticas inclusivas?

Que desafios tem

enfrentado ao trabalhar
com criangas migrantes?

.Que solucbes ou

abordagens encontrou
para superar esses
desafios?

Fazer o levantamento de
informacdes sobre a
formacdao especifica do
corpo docente;

Identificar necessidades de
formacao para o]
desenvolvimento
profissional;

Explorar praticas de trabalho
colaborativo entre docentes;

28.

29.

30.

Ja participou em
formacdes relacionadas
com a inclusdo de criangas
migrantes? Se sim, quais?
Que tipo de formacdo
adicional considera
importante para melhorar
as praticas inclusivas?
Como é a colaboracgdo
entre docentes para apoiar
a inclusdo de criancas
migrantes?

.Re.c.olher exemplos .de 31.Pode partilhar um
iniciativas colaborativas
) exemplo de trabalho
bem-sucedidas; .
colaborativo bem-
sucedido?
32.As instalacbes da escola

Avaliar a adequacao das
infraestruturas escolares
para a inclusdo;

Identificar necessidades de
melhoria no  ambiente
escolar;

Analisar as percecdes dos(as)
docentes relativamente ao
ambiente escolar inclusivo;
Recolher sugestGes para a
melhoria do  ambiente
escolar inclusivo;

33.

34.

35.

sao adequadas para
acolher e incluir criancas
migrantes?

Que recursos fisicos e
tecnoldgicos considera
importantes para um

ambiente escolar mais
inclusivo?

Como descreveria o
ambiente escolar em

termos de inclusdo social e
cultural?

Que medidas ou iniciativas
poderiam ser
implementadas para

melhorar o ambiente
inclusivo na escola?
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36. Gostaria de acrescentar
algo mais que ndo tenha
sido abordado nesta
entrevista?

e Obterinformacdes ainda ndo
abordadas no decurso da
entrevista.
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Apéndice F — Guido de entrevista semiestruturada a diretores de escolas do 1° Ciclo do

Ensino Basico

Tema: Praticas pedagdgicas inclusivas utilizadas nas escolas do 1° Ciclo
do Ensino Bésico da RAM.

Objetivo geral: | Identificar as praticas pedagogicas inclusivas utilizadas nas escolas
do 1° Ciclo do Ensino Basico da RAM, para incluir as criangas
migrantes € promover um ambiente educativo equitativo e
acolhedor.

Informante(s): Diretores de escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico.

Investigador Nuno Miguel Olim da Silva.

principal:

Contactos:

Orientadora Professora Doutora Liliana Maria Gongalves Rodrigues de Gois.

Nota: A realizagdo da entrevista semiestruturada terd um limite temporal

ndo superior a 45 minutos e sera conduzida pelo investigador.
Aos/as informantes, serd garantido o direito de, sem qualquer
prejuizo, desistirem a qualquer momento e informados de que a sua
participacdo se reveste de um cariz absolutamente voluntdrio. A
realizagdo da entrevista tera lugar num local reservado, previamente
definido com os/as informantes, em favor do seu conforto,
privacidade e da confidencialidade das informagdes partilhadas. A
entrevista sera objeto de gravagao dudio, com recurso a distorgao de
voz, apenas para fins de transcri¢do e analise do conteudo. Ao longo
de todo o processo, sdo garantidos o anonimato e a
confidencialidade das informagdes partilhadas, para além da
auséncia de identificagdo das informacdes, no quadro da presente
dissertacdo de mestrado e em escrupuloso cumprimento dos
principios éticos que regem a investigacdo cientifica. Em
consonancia, a totalidade dos dados (dudio, transcrigdes e notas)
sera eliminada num prazo méximo de dois anos apos a defesa
publica da dissertagao.

sua  participagdo  no
estudo;
Garantir o cumprimento

do principio de
confidencialidade =~ em
todas as etapas da
investigacao;

Solicitar a autorizagao
para o registo dudio da
entrevista.

’ FORMULARIO DE
BLOCOS | OBJETIVOS ESPECIFICOS QUESTOES
e Apresentar, de forma
clara, os objetivos e 1. Apresentar,
fundamentos da sucintamente,
entrevista; informagdes atinentes
e Informar o/a informante ao trabalho de
sobre as condigdes da investigacao;

Especificar 0s
objetivos. Do trabalho
de investigacio E o
proposito da entrevista;
Sublinhar que a

participagao na
entrevista ¢
absolutamente
voluntaria;

183




4. Garantir a
confidencialidade das
informagoes prestadas;

5. Solicitar  autorizagdo
para a gravacao da
entrevista;

6. Agradecer a
disponibilidade e
colaboracao do/a
informante.

I. Que metodologias de
ensino sdo utilizadas na
escola para incluir os(as)
alunos(as) migrantes? Pode

Identificar e descrever as dar exemplos?
estratégias e métodos de 2. Como sdo adaptadas essas
ensino utilizados nas escolas metodologias para que
para promover a inclusdo possam atender as
dos alunos migrantes; necessidades evidenciadas
Explorar os recursos ¢ por esses(as) alunos(as)?
materiais didaticos 3. Que tipo de materiais
mobilizados em contexto de didaticos sdo utilizados no
apoio a aprendizagem dos apoio a aprendizagem
alunos migrantes; dos(as) alunos(as)
Compreender as formas de migrantes?
avaliacdo aplicadas a alunos 4. Que recursos mobilizados
migrantes € como o retorno sdo particularmente
lhe é transmitido a fim de eficazes?
que possa ser considerado 5. Como ¢ feita a avaliagdo
uma mais-valia para o seu dos migrantes na escola?
desenvolvimento; 6. De que forma o retorno ¢
comunicado a esses(as)

alunos(as) para fomentar o

seu desenvolvimento

académico?

7. Considerando a existéncia
da disciplina de Portugués
Lingua Nao Materna, de

Analisar os programas e que forma ¢ que esta ¢
estratégias  implementados implementada nesta escola?
como  facilitadores da 8. Pode descrever as
aprendizagem do portugués estratégias especificas
como lingua ndo materna; usadas para alunos dos
Perceber como a lingua niveis de iniciagdo (A1, A2)
materna dos(as) alunos(as) € e intermédio (B1)?

integrada e respeitada no 9. Como ¢ monitorizado o
ambiente escolar; progresso dos/as alunos/as

nesta disciplina?
10. Existem programas

especificos na escola para o
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ensino do portugués como
lingua ndo materna, para
além da disciplina de
PLNM? Como funcionam?

11.De que forma a escola
integra e respeita a lingua
materna destes(as)
alunos(as) no ambiente
escolar?

12. Existem  recursos  ou
atividades que recorram a
lingua materna dos(as)
alunos(as) para apoiar a sua
aprendizagem e inclusdo?

13. Que servicos de apoio
psicoldgico, emocional e
social sdo disponibilizados
aos(as)  alunos(as) na

Avaliar o0s servicos ¢ escola?

recursos disponiveis 14. E possivel dar exemplos de
determinantes para o apoio casos em que tais apoios se
socioemocional dos(as) mostraram  essenciais  a
alunos(as) migrantes; inclusdo de um(a) aluno(a)
Descrever as estratégias migrante?

delineadas pela escola com o 15. A que estratégias recorre a
fito de envolver e mobilizar escola a fim de mobilizar e
as familias dos(as) envolver as familias dos(as)
alunos(as) migrantes; alunos(as) migrantes?

16. Como ¢ que a escola se
articula com as familias
para promover um
ambiente escolar inclusivo?

Identificar ~as  praticas

implementadas no quadro do 17.Como ¢ que a escola

reconhecimento e ' .

valorizacdo da  cultura rq:onhece ¢ valoriza a
diversidade cultural dos

dqs(as) alunos(as) seus alunos(as)?

migrantes; . 18. Pode dar exemplos de

Exp!orar as  adap ta90e§ projetos, atividades ou

curriculares  tendentes a eventos  escolares  que

inclusﬁp de. conteddos incorporem diferentes

culturais . diversos N manifestagoes culturais?

relevantes as culturas dos(as)

alunos(as) migrantes;

Avaliar a oferta formativa 19. Que formagdo &

proporcionada aos docentes .proporciona da 20s(as)

no ambito da promocao da
inclusio;

Analisar as estruturas de
colaboracdo e de apoio

docentes para ajuda-los a
incluir os(as) alunos(as)
migrantes de forma eficaz?
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desenvolvidas entre 20. Existem, na escola,
docentes e que sejam estruturas ou momentos
fomentadoras das praticas especificos dedicados a
inclusivas; partilha de boas praticas
inclusivas  entre  os(as)
docentes?
21.De que modo os(as)
docentes sdo
encorajados(as) a colaborar
do na formulacao,
desenvolvimento e
aplicagdo  de  praticas
inclusivas?
22.Que espacos € recursos
Examinar as adaptagdes fisicos estdo disponiveis e
fisicas e recursos vocacionados  para a
disponibilizados nas escolas inclusdo dos (as) alunos
para a criagdo de um migrantes nesta escola?
ambiente inclusivo; 23.Pode dar exemplos de
Avaliar as medidas tomadas medidas ou agdes de
para fomentar um ambiente sensibilizacdo
escolar  inclusivo  para desenvolvidas pela escola
todos(as) os(as) alunos(as). para fomentar um ambiente
escolar inclusivo?
24. Ha mais alguma
informagdo o exemplo que
Obter informacdes gostaria de partilhar sobre a
adicionais sobre a inclusao inclusdio de alunos(as)
de criangas migrantes na migrantes na sua escola?
escola; 25. Ha algum desafio

Identificar desafios
especificos enfrentados pela
escola, ainda ndo abordados.

especifico que a sua escola
enfrenta no quadro da
inclusdo de alunos(as)
migrantes que ainda ndo
tenhamos discutido?
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Apéndice G — Guido de entrevista semiestruturada a representacdo institucional

Tema:

Eficacia das politicas publicas de inclusio.

Objetivo geral:

Avaliar a eficacia das politicas publicas, no contexto da RAM,
na inclusdo e adaptacao das criancas migrantes a0 meio escolar.

Informante(s):

Elemento executivo da Dire¢do Regional da Educagao

Investigador principal:

Nuno Miguel Olim da Silva

Contactos:

Orientadora

Professora Doutora Liliana Maria Gongalves Rodrigues de
Gois

Nota:

A realizagdo da entrevista semiestruturada tera um limite
temporal ndo superior a 45 minutos e serd conduzida pelo
investigador. Ao/a informante, serd garantido o direito de, sem
qualquer prejuizo, desistir a qualquer momento e informado(a)
de que a sua participacdo se reveste de um cariz absolutamente
voluntario. A realizacdo da entrevista tera lugar num local
reservado, previamente definido com o/a informante, em favor
do seu conforto, privacidade e da confidencialidade das
informagdes partilhadas. A entrevista sera objeto de gravagao
audio, com recurso a distor¢do de voz, apenas para fins de
transcri¢do e andlise do contetido. Ao longo de todo o processo,
sao garantidos o anonimato e a confidencialidade das
informagdes prestadas, para além da auséncia de identificagdo
das informagdes, no quadro da presente dissertagdo de
mestrado e em escrupuloso cumprimento dos principios €ticos
que regem a investigacdo cientifica. Em consonancia, a
totalidade dos dados (audio, transcricdes e notas) sera
eliminada num prazo maximo de dois anos apds a defesa
publica da dissertacao.

BLOCOS

OBJETIVOS ESPECIFICOS

FORMULARIO
QUESTOES

DE

A
Abertura da
entrevista

e Apresentar, de forma
clara, os objetivos e sucintamente,
fundamentos da informacodes atinentes
entrevista; ao trabalho de

e Informar o/a investigacao;
informante sobre as 8. Especificar 0s
condigdes da sua objetivos. Do
participagdo no trabalho de
estudo; investigacdo E o

e Garantir 0 proposito da
cumprimento do entrevista;
principio de 9. Sublinhar que a
confidencialidade em participagao na
todas as etapas da entrevista é
investigagao; absolutamente

e Solicitar a autorizagao voluntaria;
para o registo dudio da 10. Garantir a
entrevista. confidencialidade das

7. Apresentar,
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1.

informagdes
prestadas;

Solicitar autorizac¢ao
para a gravacdo da
entrevista;

12. Agradecer a
disponibilidade e
colaboracao do/a
informante.

13. Quais sao as

principais iniciativas

Identificar as ou politicas publicas
B principais iniciativas e implementadas para
Politicas politicas regionais promover a inclusdo
publicas e para a inclusdo escolar escolar de criancas
inclusio e valorizagdo da migrantes e valorizar
diversidade cultural. a diversidade cultural
no sistema educativo

regional?
Compreender 0s 14. Que mecanismos
C mecanismos de existem para garantir
Implementacio aplicagdo e a aplicagdo dessas
nas escolas monitorizagao das iniciativas e/ou

politicas nas escolas.

politicas nas escolas?

D
Formacio de
profissionais

Explorar a formagao
oferecida a docentes e
a outros profissionais
no ambito da
diversidade cultural.

15.

Que tipo de formagao
¢ oferecida aos
profissionais de
educagdo no ambito
da diversidade
cultural nas salas de
aula?

E
Apoio as
criancas e
familias

Identificar apoios
emocionais e
psicologicos

disponibilizados  as
criangas migrantes e
respetivas familias.

16.

Existe algum tipo de
apoio emocional,
social ou psicoldgico
disponibilizado  as
criancas migrantes ou
as suas familias?

F
Desafios
persistentes

Recolher  percegdes
sobre o0s principais
obstaculos ainda
existentes na inclusao
escolar.

17.

Segundo a  sua
perspetiva, que
desafios  persistem,
ainda, na inclusdo
escolar das criangas
migrantes nas escolas
do 1° Ciclo do Ensino
Basico da Regido
Autonoma da
Madeira?

G
Fecho da
entrevista

Valorizar a
participag@o e

18.

Agradeco-lhe
profundamente a sua
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agradecer
colaboracdo.

disponibilidade
participagao.

(&
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Apéndice H — Tabela de codificagdo das entrevistas

Tabela de codificacao das entrevistas

hdi . Instrumento de recolha de
Codigo Categoria o
DIR_01 Diretor(a) Entrevista semiestruturada
DOC 01 Docente titular de turma 1 Entrevista semiestruturada
DOC 02 Docente titular de turma 2 Entrevista semiestruturada
REPTUT Informante da DRE Entrevista semiestruturada
CR 01 Crianga grupo focal 1 Entrevista a grupo focal
CR 02 Crianga grupo focal 1 Entrevista a grupo focal
CR 03 Crianca grupo focal 1 Entrevista a grupo focal
CR 04 Crianca grupo focal 1 Entrevista a grupo focal
CR 05 Crianga grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR_06 Crianca grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR_07 Crianca grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR 08 Crianga grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR_09 Crianca grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR 10 Crianga grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
CR11 Crianga grupo focal 2 Entrevista a grupo focal
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Apéndice I — Transcricdo da entrevista semiestruturada a representante da tutela

Informante: REPTUT
Data: 04/11/2025
Local: Direcio Regional de Educacio

Investigador: Primeira questdo: Quais sao as principais iniciativas ou politicas publicas

implementadas para promover a inclusdo escolar de criancas migrantes e valorizar a

diversidade cultural no sistema educativo regional?

Informante: Politicas publicas... nds seguimos muitas orientagdes nacionais, até porque
o nosso Estatuto Politico-administrativo ndo nos permite, em certas matérias, podermos
inovar. Portanto, ha duas areas, que ¢ o curriculo e a avaliacao que nds temos que seguir
rigorosamente aquilo que a legislacao nacional impde. E como acaba por ser, esta questao
das criancas que vém de outros paises, as criangas migrantes acabam por ter, de forma
quase imediata, a questdo da lingua. E a lingua aplica-se aqui, o Portugués Lingua Nao
Materna, e estamos ja a entrar na area curricular. Nos consideramos que aqui na Madeira
para qué estar a adaptar legislagdo quando na verdade temos as nacionais. Portanto, por
vezes, quando estamos a tentar alterar e adequar a nossa realidade, podemos correr o risco
de ndo fazer igual ao que se esta a fazer no pais. E isto por vezes coloca-nos problemas,
porque hoje em dia as criangas hoje estdo aqui, amanha estdo ali, os pais muitas vezes
trabalham através da internet, € o que nds queremos ¢ seguir as orientagdes nacionais de
forma a correspondermos aquilo que € necessario. Portanto, hoje o que € que nds fizemos?
Toda a legislagdo que se produziu, quer ao nivel das equivaléncias, quer ao nivel do
Portugués Lingua Nao Materna, quer as regras que foram implementadas, sobretudo
quando comecgou a guerra na Ucrania e que nds comegamos a receber, até comegamos e
até ficaram alguns que ndo regressaram a Ucrania, que estavam aqui de férias, nos
comecamos a nos debater com esse problema, porque muitos ndo tinham documentos,
muitos tinham vindo de férias e de repente ficam numa situacao de alguma debilidade,
porque quando vamos de férias ndo levamos os nossos certificados de habilitagdes, nem
pensamos que vamos ficar num pais para o qual estdvamos em gozo de férias.

Portanto, foi necessario adequar tudo o que foi produzido nessa altura: o estatuto do aluno
refugiado, facilitdmos imenso, facilitimos, por exemplo, ao nivel da documentacao que
eles ndo tinham. Foram colocados condicionalmente e depois o condicional passou a

definitivo quando passaram de ano. Portanto, sobretudo até ao basico.
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No secundario ¢ muito mais dificil, porqué? Porque, eu costumo dizer, a partir do
décimo ano estamos a entrar num outro campeonato, que ¢ o campeonato que muitas
vezes nos vai levar a entrada na universidade e, como é do conhecimento comum, ao
entrarmos nas universidades temos uma série de médias que tém de ser feitas e essas
médias impdem a todo um percurso escolar que tem de ser valorizado.

Mas, muito sinceramente, nao tivemos grandes constrangimentos. Nos ja tinhamos tido
um periodo muito complicado, que foi aquando do regresso das comunidades que
estavam lusodescendentes, sobretudo na Venezuela. E ai também tivemos de nos adaptar
a realidade, porque muitos também voltaram numa situag¢do extrema, sem documentos e
também aplicamos a esses alunos o estatuto de refugiado.

Porque, na verdade, os meninos tém de ser integrados na escola. A lei portuguesa diz que
até aos 18 anos ou até completar o décimo segundo ano estdo na escolaridade obrigatoria
e € isso que nos fizemos. Abrir as nossas escolas a esses alunos, integra-los.

Sabemos que, por exemplo, ha escolas de 2° e 3° ciclo que delegam na equipa que estd a
coordenar o Portugués Lingua Nao Materna, fazem muito a ponte entre a escola e aquilo
que o aluno tem necessidades. Vou dar um exemplo muito especifico.

Quando chega ¢ preciso tratar de Cartdo de Cidadao, € preciso tratar de Seguranga Social,
¢ preciso tratar do acesso a saude. E ai a escola tem um papel predominante, porque, na
verdade, a escola acaba por ter que responder a necessidades do aluno e eles procuram
ajuda em quem esta ali presente. E o professor ¢ muito mais do que s6 o educador, ¢
também aquele que muitas vezes dé a cara para estes alunos e tenta integra-los o melhor
que consegue.

Outras escolas, aquelas que tém, por exemplo, um assistente social, obviamente
que ai o assistente social também vai para o terreno. No 1° ciclo, sobretudo, porque eu
acho que este trabalho ¢ mais centrado no 1° ciclo, a realidade ¢ outra, ndo ha equipas de
Portugués Lingua Nao Materna, ¢ muito centrado no professor titular, o professor titular
¢ a pessoa que, por norma, conhece bem o aluno, a familia e vai também, de alguma
forma, ter esse papel cultural na integragdo do mesmo. Mas no 1° ciclo hd um fenomeno
bastante interessante, ¢ que os alunos quando vém, j& t€ém, mais ou menos, sdo raros os
alunos que nem chegam aqui a dizer que ¢ aquela escola. Moram naquela zona, porque
normalmente, e como ¢ do conhecimento comum, os alunos ficam integrados nas escolas
das areas de residéncia, mas ha a possibilidade de estes mesmos alunos ficarem noutras
escolas. Neste caso ¢ um motivo, trabalho dos pais, morada de familiares... E estes alunos,

quando chegam, o que dizem ¢ que tém amigos que estdo naquela escola e vao facilitar
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depois a nivel do comego da integracdo. Isso acontece muito, por exemplo, numa escola
no Funchal, que tem uma panoplia de nacionalidades de alunos vindos das mais diversas
origens e que ficam muito localizados ali naquela zona.

Porqué? Porque ja tém outros, o contacto ¢ mais facilitado e pronto, no fundo ¢

uma bengala, ndo ¢? Porque o obstaculo da lingua esta presente. Usa-se muitas vezes o
Google Tradutor, quando nao dominam bem o inglés e s6 falam, por exemplo, a sua
lingua de origem, mas nunca ninguém ficou sem acesso a escola e ao ambiente escolar
por falta dessa empatia que tem de existir no comego, a quem nos procura.
Comecou-se a criar um nucleo naquela zona, porqué? Porque também, muitas vezes eles,
quando vém, trazem depois outros familiares e ficam nas mesmas residéncias, ou ficam
perto, ou conseguem ali na vizinhanga alojamento para outras familias das mesmas
nacionalidades, e concentraram-se todos ali.

E comegaram a ver, porque as pessoas quando vém para ca depois comecam
também a frequentar outras associacdes, associagcoes de IPSS, de cariz social, vao a
procura de ajuda, e conhecem outras pessoas nessas associagdes. E encaminham-nos para
essas escolas. Portanto, o que ¢é preciso distinguir? No6s temos alunos cujos pais vieram
para trabalhar, e esses pais vém para integrar o mercado de trabalho e vém com um
objetivo muito bem definido, e depois temos outros exemplos de criangas, igualmente
migrantes, mas que os pais tém outro tipo de atividades que lhes permitem trabalhar
online, sdo conectados com as suas empresas, tém outro nivel de vida, s3o pessoas com
uma capacidade econdmica muito elevada, e que se concentram, sobretudo, nas zonas
onde ha sol. E engracado.

Uma dessas escolas que t€ém mais nacionalidades, tinha 22, hoje confirmei que
tém 16, porque, no entanto, outros ja sairam, mas mesmo assim ¢ uma pandplia de
criangas das mais distintas nacionalidades.

Se compararmos a realidade de uma escola rural realidade com a realidade de
outras escolas que nds temos no Funchal, nds temos pais no Funchal de uma classe, se ¢
assim que podemos chamar, trabalhadora, que vém para fungdes, muitas vezes os
madeirenses, € ndo vamos ser hipocritas, ndo procuram essas areas de restauracao, de
entrega de comida, uma série de profissdes, onde noés vemos até no nosso dia-a-dia
pessoas a trabalhar destas nacionalidades. Outra realidade ¢ realmente vermos que ha
outros meninos com muitas condigdes, que os pais t€ém condigdes econdmicas que lhes

permitem vir para a Madeira, usufruir do bom tempo e da hospitalidade dos madeirenses,
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de vez em quando vao a sua empresa nos Estados Unidos, ou na Noruega, ou na Suécia,
ou todas essas nacionalidades.

Para ter uma ideia, numa escola nos tinhamos criangas provenientes da Inglaterra,
Chéquia, Paises Baixos, Suécia, Polonia e Israel, Eslovénia, Alemanha, Hungria, também
de Venezuela, Espanha, Itdlia, Catar, Estados Unidos, Irlanda, Franca, Austria, Africa do
Sul, Ucrania, Bélgica e Sérvia. Portanto, além dos meninos da escola, os nativos.

E a diversidade que dai advém e as coisas magnificas que se podem fazer. Porque,
ainda hoje, falando com o diretor, porque eu gosto sempre de fazer um refresh do que ¢
que estdo a fazer neste momento, ele dizia-me que das coisas que lhe da mais prazer fazer
¢, em certos dias assinalados, como, por exemplo, o dia da escola, pedir aos pais que
também participem, com atividades gastrondmicas, culturais, € os pais envolvem-se e t€m
imenso prazer em partilhar com os outros aquilo que fazem nos seus paises de origem.
Portanto, esta riqueza cultural para uma escola de primeiro ciclo ¢ uma mais-valia imensa.

Portanto, as linguas, naturalmente, porque os meninos sentem necessidade de
aprender uma lingua, porque eles tém de comunicar. Portanto, o inglés € a base. Mas nesta
escola, por exemplo, ja introduziram o francés. E t€ém um contacto permanente com outros
coleguinhas. E as criangas sdo, desculpe o termo, esponjinhas, que vao aprendendo a falar
outras linguas dos seus coleguinhas que, entretanto, chegaram. E isso ¢ muito
interessante. Esta riqueza multicultural que a escola tem ¢ um desafio imenso, mas, por
outro lado, ¢ uma realidade que eu acho que enriquece todos. E, claro, que da trabalho,
obviamente, e que as pessoas t€ém de se empenhar para que todos sejam bem recebidos e
tenham as respostas que todos devem ter. Mas hd uma riqueza aqui muito grande que nos
nao podemos esquecer.

Até eu, que trabalho aqui todos os dias, quando pedi dados do ltimo ano, vi coisas
que eu ndo estava... Por exemplo, eu ndo fazia ideia que nas nossas escolas tivéssemos,
por exemplo, muitos meninos de paises como a Costa Rica, Cuba, Curacau, Dinamarca,
Egito. Das Filipinas, da Estonia, da Grécia... O mundo, hoje em dia, ¢ um mundo diferente
do mundo da nossa infancia. H4 15 dias estive no Porto Santo e uma das coisas com que
eu fiquei francamente surpreendida é por ver essa mistura também no Porto Santo. E
super interessante ver isso, porque nés sabemos que ha muitos cabo-verdianos e sdo-
tomenses a trabalhar na restauracdo e depois ver essa mistura de ragas e de cores nas
escolas, que ¢ uma coisa magnifica
Mas as criangas ndo sdo nada racistas. As criancas aceitam as diferencas e gostam até

dessa diversidade. Podem se tornar, dependendo dos ambientes em que forem criados, e
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¢ por isso que a escola tem um papel extremamente importante aqui, na aceitacdo da
diferenca. Tu és importante, mas ele também €. Aquilo que ele estd a dizer faz sentido
para a cultura dele. Isto faz sentido e tu tens de entender que nem todos pensamos igual.
A aceitacdo das diferengas comeca no primeiro século.

E bem trabalhado, e eu estou a crer que as escolas fazem isso. Teremos no futuro
uma sociedade mais justa, equitativa € com oportunidades para todos e provavelmente
discursos extremistas € por ai que nds podemos combater, ¢ pela educacgdo. E a educagao
tem de ser desde pequeninos.

Da parte das escolas, o que vejo ¢ uma participacdo ativa e até uma preocupagao
em diminuir as assimetrias. Ou seja, os que menos t€m as possibilidades de poder
participar em uma série de atividades em que eles quase, em alguns casos, se juntam como
mecenas para puxar os que nao t€m estas capacidades econémicas. Por exemplo, aquelas
viagens que eles gostam de fazer no final do ano, gostam muito de conhecer a capital,
coisas assim.

E a participagdo tem de ser de todos, criar possibilidades para que todos
participem. Muitas vezes esta comunidade estd muito também inserida e toma a iniciativa
de ajudar naquilo que pode e naquilo que sabe para também poder equilibrar. Sim, sim,

isto € como digo, cada escola tem a sua realidade.

Investigador: Que mecanismos existem para garantir a aplicacdo dessas iniciativas e/ou

politicas nas escolas?

Informante: Como sabe, as escolas de primeiro ciclo dependem mais diretamente das
estruturas organizativas. Cada escola tem um diploma que atribui as escolas autonomia,
administrativa e financeira. E também sdo eles que respondem pela ndo aplicagdo das
coisas. Portanto, nos ai temos sempre uma atitude diferente. Embora... n6s ndo andamos
aqui para policiar, digamos. Nos o que queremos € que as coisas acontegcam. Queremos
que as coisas sejam... claro que as vezes ha problemas, nem sequer digo neste campo.
Mas quando ¢ preciso atuar neste campo, também atuamos. E temos de ser... Temos de
monitorizar, temos de acompanhar, temos de estar sempre a ver o que ¢ que estd a
acontecer.

Nao vou dizer que isto ¢ tudo maravilhoso. Sei que por vezes... Eu penso que mais

por receio. Quando uma crianca, sobretudo de etnias que ndo dominam uma lingua
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portuguesa, nem domina um inglés e que tem muitas dificuldades em expressar-se,
quando chegam a uma escola, as vezes ¢ facil dizer que nao ha vagas.
E ai o que ¢ que nos fazemos? Esse papel pedagdgico de acompanhamento. E a crianca
tem de ser inserida. E olhe que eu fui ao Place, e essas turmas ndo estdo assim tdo bem
preenchidas. E as vezes tenho de fazer este papel de mediagao, que eu acho que nao devia
de existir, mas que alguém tem de fazer. Devia acontecer naturalmente.
Portanto, isto para... Eu estava aqui a falar com este entusiasmo, mas também ha casos
em que eu sinto que hé alguma contencao quando... porqué? Porque quando noés ja temos
uma turma, por exemplo, no terceiro ano, e temos os alunos todos integrados e todos
numa linha que foi... dada a conhecer logo no primeiro ano, e de repente chega-nos
alguém que nem conhece a lingua, que ¢ preciso traduzir, que € preciso estar com
trabalhos redobrados, as vezes € mais facil dizer que naquela turma nao ha vagas, e depois
¢ preciso esse papel de mediagdo. Portanto, também ndo vou ser hipocrita de dizer que
1sso ndo acontece. Acontece, felizmente poucas vezes, € na grande maioria a aceitagdo ¢
logo no ato em que o encarregado de educagdo procura a escola, ¢ imediato, na grande
maioria. Mas o nosso papel ¢ esse, de mediacdo, de... Eu ndo vou dizer de fiscalizagdo,
porque nao €.

E ai temos de dar aquele empurrdozinho. E depois, obviamente, temos de
monitorizar a nivel do cumprimento do Portugués Lingua Nao Materna, de ver como ¢

que as coisas estdo a ser feitas, mas, no geral, corre bem. Muito sinceramente, corre bem.

Investigador: Ha algum tipo de formacdo profissional que seja oferecida aos

profissionais de educacdo para lidar com a diversidade cultural nas salas de aula?

Informante: Existe, e a minha colega ficou de me mandar nimeros. Portanto, nds aqui
temos a formacao dos professores ¢ integrada nas fung¢des organicas da DRE. Funciona
nos Ihéus, eu depois posso lhe dar o nimero exato de formagdes que foram promovidas.
Sao feitas formagdes que sdo de inscricdo livre e as pessoas candidatam-se a essas
formagdes. E sempre anunciado na pagina da formagio dos professores, que depende da
DRE, ha uma parte que ¢ mesmo para quem se quer inscrever. E... tém sido feitas
multiplas formagdes. Porqué? Porque ha essa necessidade. Nos sentimos necessidade de...

e entdo investimos na area de formacao de professores.

Investigador: E a sua percecao? Tem grande adesio?
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Informante: A adesdo tem vindo a crescer. Ou seja, os professores sentem necessidade
porque também recebem mais alunos. E para ter uma ideia, no tiltimo ano, n6s recebemos
de multiplas nacionalidades cerca de 1.200 alunos. Desde o inicio até ao secundério.
Portanto, desde os mais pequeninos, da pré até ao secundario. E s6 no primeiro ciclo este
ano, em todo o primeiro ciclo, nds temos cerca de... 161 chegaram ao ano e temos cerca
de 800 em todo o primeiro ciclo. 161 criancas que chegaram das mais diversas
nacionalidades no tltimo ano.

Mas isto tem sido... Todos os anos recebemos imensos alunos. E acho que
qualquer professor sente nos seus espacos a chegada desses mesmos alunos e temos mais
diferencas nacionalidades ¢ até étnicas. Sente-se muito.

Por exemplo, num dos casos que eu estava a referir, nds temos os noérdicos que
escolheram esse concelho como destino de paraiso para viver. Entdo temos criangas de
pele muito branca e loura. Depois temos as criangas africanas, obviamente com outra cor
e com outros tragos, mas essa multiplicidade de caracteristicas dd um colorido a escola.
A escola multicultural a funcionar verdadeiramente.... E um verdadeiro mosaico, mas um
mosaico bonito de integragdo. E isto para mim ¢ das coisas que mais me dava gosto, € ver
as escolas a funcionar assim, quando vemos depois a sociedade com didlogos extremistas
e posicoes extremistas. Felizmente as coisas na escola ndo sao como o que se vé no dia-
a-dia e o 6dio das redes sociais e outras coisas por ai. Felizmente, por enquanto, as coisas,
neste panorama, estao diferentes do total e penso que ¢ pela educagdo que se vai conseguir
que nunca chegue a extremos.

Investigador: Existe algum tipo de apoio emocional, social ou psicologico

disponibilizado as criancas migrantes e respetivas familias?

Informante: Nao especificamente para as criangas migrantes, mas para todas as criangas
das escolas, como ¢ do conhecimento publico. Todas as escolas tém psicologos, algumas
tém assistentes sociais em programas, por exemplo, de emprego. Pedem para fazer estagio
e depois algumas escolas conseguem, no ambito da sua autonomia, ter aquela pessoa nos
seus quadros, que fazia sentido fazer. Eu, por exemplo, fiz uma experiéncia muito recente,
que foi muito proveitosa, em Helsinquia, na Finlandia, e em Tallinn, na Esténia. E uma,
sobretudo na Finlandia, na Estonia nem tanto, mas na Finlandia, o papel do assistente
social € muito importante nas escolas. Tém o psicélogo, t€m as terapeutas das mais

variadas areas, mas o assistente social. Porque estes miudos, quando chegam, precisam
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de apoio na integragcdo, mas também da integracdo das familias. E ai, se calhar, podiamos
ir mais além no apoio que damos. Porque se as criangas nao conhecem a lingua, os pais
também ndo a conhecem, hd o obstaculo linguistico, precisam trabalhar, é preciso uma
rede que os apoie. E, por exemplo, no caso da Finlandia, nenhuma crianga comeca na
escola sem dominar o finlandés. Aqui ndo ¢ assim. Aqui estes mitdos entram e
imediatamente sdo colocados e vao aprendendo ao mesmo tempo que estdao a ser dados
conteudos, o que ¢ um obstaculo. E nota-se, por exemplo, nas ciéncias exatas, as coisas
fluem mais facilmente, embora haja o obstaculo da lingua, mas os calculos matematicos
eles fazem sem grandes problemas. Tudo o que implica o falar, o escrever, ¢ mais dificil.

E ai pode haver frustragdes, pode haver até alguma rejeicado a escola, dai o cuidado
que estes psicologos, as equipas multidisciplinares das escolas tém de ver também onde
¢ que estas criangas... os problemas que possam ter ¢ ajudar. Ha algumas politicas
também interessantes, digamos que € o tutor, que os acompanha nas suas atividades ao
inicio. E isso facilita imenso, portanto, torna-se quase a sombra do mitdo que chegou,
aquele a quem ele vai recorrer.

Isto € muito interessante porque ¢ para quem esta a apoiar € também para quem
chegou. Porque quem esta a apoiar, esta a aprender a respeitar as diferencas, mas também
a ajudar, ha partilha, uma série de coisas que, muitas vezes, nas aulas de formacao civica
abordam, mas aqui ¢ mesmo praticado. Portanto, ¢ muito importante esta interajuda.
Agora, especificamente sO para criancas migrantes, ndo hd nenhum. H&4 outras
associagoes que dependem das comunidades que ajudam e que nds sabemos que existem,
que o Governo Regional depois tem a parte das comunidades em que desenvolvem uma
série de atividades, mas nao especificamente so nas escolas, nao ha.

Hé o gabinete do aluno, ha o psicologo, ha em algumas escolas o assistente social que
apoia e depois as redes que vao criando para integrar. Mas todos os alunos, quer que sejam
migrantes ou ndo, tém estes apoios emocionais a nivel da psicologia e de tudo o que
podemos. Até, por vezes, quando ¢ uma situacdo, lembro-me quando chegaram os
ucranianos ¢ miudos que viram muitas coisas, foi preciso articular com os servigos de
saude para que estas criangas tivessem acesso, ja ndo era s6 do dmbito da psicologia, era
mesmo da psiquiatria, porque havia traumas de guerra que tinham de ser tratados. E isso
foi feito. Portanto, sdo estas ajudas que nds temos e que tentamos de alguma forma
implementar e que até agora tém resultado, mas isto ¢ sempre um estimulo. Chegam novas
etnias, hd sempre um trabalho que tem de ser feito, isto € um trabalho estimulante e que

nés vamos aprendendo também com os erros € vamos tentando melhorar.
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Investigador: Segundo a sua perspetiva, que desafios persistem ainda, na inclusdo

escolar de criancas migrantes nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Béasico da RAM?

Informante: E assim... obviamente que o ideal seria ainda termos mais ajudas aqui, por
exemplo, da parte social. Se nos tivéssemos nas nossas escolas, nds no primeiro ciclo nao
temos um psicélogo para cada escola. Temos psicdlogos que repartem escolas. Nao temos
assistentes sociais ligados a educacdo. Nao temos todos os servigos e vamos... Eu acho
que mais do que tudo o que falta as vezes € coordenagdo entre os servi¢os. Costumo dizer
isto, mais do que tudo ¢ a coordenacdo, porque os utentes sao os mesmos. O menino que
esta na escola ¢ o mesmo utente da saude, ¢ 0 mesmo utente da seguranca social, € o
mesmo utente... E os pais ¢ a mesma coisa. Portanto, se todos trabalharmos em rede, as
respostas serdo sempre muito melhores. Mais do que tudo, e muito sinceramente, eu penso
que nao ¢ estarmos a aumentar a maquina de pessoas, mas sim a trabalhar em rede de
forma a usufruirmos de servigos que nem sempre estdao na educagao, estdo ligados a outras
secretarias, mas podermos articular com facilidade. Porque a maquina é grande e as vezes
por isto tudo a funcionar nao ¢ facil.

E eu costumo dizer que o meu telemével e o conhecimento de um outro lado, de
alguém que me vai ajudar de uma secretaria, independentemente do que seja, ¢ sempre
uma maneira de ajudar alguém, percebe? Se for o oficio, se for... percebe? Perde-se muito
tempo nestas coisas. Nos organismos regionais ligados a estrutura do governo regional, a
maquina ndo ¢ igual a da escola, percebe? E perdemos muito tempo neste tipo de
abordagens. O oficio para cé, a resposta para 1. E costumo dizer, nos todos somos
governo regional, cada um da a sua resposta. E as vezes até ¢ caricato. Andamos a tratar
0 mesmo assunto, cada um no seu departamento. Se vissemos, por exemplo, o problema
da crianca que chegou, que ¢ preciso dar respostas de uma forma mais completa, em que
todos dessem o seu contributo. O trabalho em rede era muito melhor, muito melhor. Penso
que o grande desafio ¢ esse. Sabermos, neste caso para as criangas migrantes, mas aplica-
se a outras areas, trabalhar em rede. Porque ¢ por ai que temos que ir. Porque o mundo
mudou, a escola mudou.

Portanto, as profissdes mudaram. Tudo mudou, o mundo estd em mudanca. Quem
¢ que diria que no tempo dos nossos avos, com tanto sacrificio, emigravam para paises
para poder dar o melhor nivel de vida a familia, e que algum dia nés iamos receber desta

forma outras pessoas que estdo a fazer atualmente o que os nossos fizeram ha tantos anos.
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Portanto, o mundo mudou. Temos que ter respostas adequadas a todas as realidades e
trabalhar em rede. Trabalhar em rede, humildemente, pedir ajuda quando ndo sabemos.

Temos este problema. Temos que ter uma resposta adequada. E nao ser s6 porque
conheco quem esta do outro lado que me vai ajudar. Mas eu uso esta rede e funciona.

As vezes convém-nos por no papel do outro. As vezes dizem-me, e ja fui a tanto lado e
estao-me a dizer que nao hd vaga em escola nenhuma. Diz-me, mas tem que haver, porque
a sua crianga, desde o momento em que esta aqui, e vai viver em Portugal, terd de ter as
mesmas respostas que os outros meninos das escolas. Portanto, eu vou ajudé-lo a tratar
disso. Sobretudo nas escolas de primeiro ciclo. As vezes, também no segundo ciclo e até
no secundario, é preciso dar esse empurrdo. E o tal papel fiscalizador. Ou mediador, para
ser mais simpatico que a DRE tem. Nao ¢ facil, as vezes, porque ninguém... Se eu sou
presidente de um conselho executivo, vem esta senhora agora insistir comigo ¢ ja disse
que ndo. Ja disse que ndo, mas tem que ser que sim. Porque ele esta escolaridade
obrigatdria e pronto. E as vezes ndo ¢ facil, mas... Quem trabalha comigo costuma-me
ouvir dizer que quem esta na educacao tem de fazer muito trabalho diplomata.

E é verdade. Andar aqui neste joguinho... Que nio é facil, as vezes, mas pronto. E preciso
fazé-lo e faco com muito gosto e ¢ como digo, uma das coisas mais motivantes,
fascinantes, e que me d4 um gozo imenso ¢ ir as escolas e ver tudo a funcionar.

O ano passado, numa festa de Natal, estava eu a assistir, porque o diretor da escola
simpaticamente me convidou, e estava um mitdo mugulmano a cantar musicas de Natal.
Eu achei que era o maximo, percebe? Na cabega da crianga, o que interessava era a festa.
Agora, se € religiosa, se ele comemora o Natal, se ndo comemora, ele estava feliz e
contente no meio dos outros € cantava como o0s outros meninos todos. Portanto, este € o
exemplo méximo de que as escolas... Nas escolas ndao ha essa barreira que as vezes existe,
cultural, nas familias. Os meninos provavelmente nem dizem aos pais que participaram,
mas vao. Percebe? Sente-se integrado.

Isto pode-se aplicar também as criancas migrantes. Porque 14 esta,
independentemente de onde vieram, das profissdes dos pais, com trabalho, dedicagao,

eles chegam la. E ha tantos que chegam la.
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Apéndice J — Tabela de andlise de conteudo da entrevista semiestruturada a

representante da tutela

ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A REPRESENTANTE DA DRE

04/11/2025

CATEGORIAS

SUBCATEGORIA
S

INDICADORES (excerto/ideias-
chave da transcricio)

OBSERVACOES

Politicas publicas

Enquadramento legal

“O que noés queremos € seguir as
orientagcdes nacionais de forma a
correspondermos

aquilo que ¢

necessario.”.

Alinhamento com a

legislagdo nacional.

PLNM como

resposta inicial

“E como acaba por ser, esta questdo
das criangas que vém de outros paises,
as criangas migrantes acabam por ter,
de forma quase imediata, a questdao da
lingua. E a lingua aplica-se aqui, o

Portugués Lingua Nao Materna”.

PLNM central nas

politicas publicas

“Facilitamos imenso, facilitamos, por

exemplo, ao nivel da documentacio

Estatuto do aluno | que eles ndo tinham. Foram colocados | Medidas de
refugiado condicionalmente e  depois o | exce¢do na rececdo
condicional passou a definitivo
quando passaram de ano.”
“Porque, na verdade, os meninos t€m
de ser integrados na escola. A lei
portuguesa diz que até aos 18 anos ou
Escolaridade até completar o décimo segundo ano | Integragao
obrigatoria estdo na escolaridade obrigatoria e ¢ | obrigatoria
1sso que nods fizemos. Abrir as nossas
escolas a esses alunos, integra-los”.
»
Processos de Matricula e “E ai também tivemos de nos adaptar | Flexibilizagdo
acolhimento documentacao a realidade, porque muitos também | documental

201




voltaram numa situacdo extrema, sem
documentos e também aplicamos a

esses alunos o estatuto de refugiado.”

Papel da escola

como ponte

“Quando chega ¢ preciso tratar de
Cartdo de Cidadao, € preciso tratar de
Seguranga Social, ¢ preciso tratar do
acesso a saude. E ai a escola tem um
papel predominante,

verdade, a escola acaba por ter que

porque, na

responder a necessidades do aluno e
eles procuram ajuda em quem esta ali

presente”.

Escola assume

fung¢des sociais

Mediagao linguistica

“Usa-se muitas vezes o Google
Tradutor, quando ndo dominam bem o
inglés e so falam, por exemplo, a sua

lingua de origem”.

Ferramenta

recorrente

Resisténcia de

algumas escolas

“Quando chegam a uma
escola, as vezes ¢ facil dizer que nao

ha vagas”.

Reconhecimento de

barreiras informais

Diferencas por ciclo

“No 1° ciclo, a realidade ¢ outra, ndo
ha equipas de Portugués Lingua Nao
Materna, ¢ muito centrado no
professor titular, o professor titular ¢ a
pessoa que, por norma, conhece bem
o aluno, a familia e vai também, de
alguma forma, ter esse papel cultural

na integra¢d@o do mesmo”.

Estrutura desigual

Interculturalidade

Diversidade como

riqueza

A escola multicultural a funcionar
verdadeiramente. E um verdadeiro
mosaico, mas um mosaico bonito de

integracao

Visdo institucional

positiva
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“Pedir aos pais que também
participem, com atividades |
o ) ) _ | Dindmica
Participagao das gastronOmicas, culturais, e os pais |
. . intercultural
familias envolvem-se e tém imenso prazerem | _
) ) significativa
partilhar com os outros aquilo que
fazem nos seus paises de origem”.
“E as criangas (...) vao aprendendo a
Lingua e falar outras linguas dos seus | Aquisicdo
comunicagao coleguinhas que, entretanto, | linguistica natural
chegaram.

Educacao contra

“A escola tem um  papel

extremamente importante aqui, na

Escola como agente

Recursos

humanos

extremismos social
aceitacao da diferenga”.
“No6s no primeiro ciclo ndo temos um
Presenca
Psicologia psicologo para cada escola. Temos | '
insuficiente

psicologos que repartem escolas”.

Servigo social

“Temos psicologos que repartem
escolas. Nao temos assistentes sociais
ligados a educagdo. Nao temos todos

0S Servicos”.

Lacuna estrutural

Tutoria de pares

“E o tutor, que os acompanha
nas suas atividades ao inicio. E isso
facilita imenso, portanto, torna-se
quase a sombra do miudo que chegou,

aquele a quem ele vai recorrer”.

Estratégia
destacada como

eficaz

Articulagdao com a

saude

“Foi preciso articular com os servigos
de saude para que estas criangas
tivessem acesso, ja ndo era s6 do
ambito da psicologia, era mesmo da
psiquiatria, porque havia traumas de

guerra que tinham de ser tratados”.

Intervencao
disciplinar

necessaria
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Formacao

docente

“Sao feitas formacdes que sdo de

Oferta inscrigdo livre e as  pessoas | Oferta continua
candidatam-se a essas formacgoes”.
“A adesdo tem vindo a crescer. Ou
seja, os  professores  sentem

Adesao Procura aumentada

necessidade porque também recebem

mais alunos”.

Desafios atuais

Coordenagdo entre

Servigos

“Costumo dizer isto, mais do que tudo
¢ a coordenacao, porque os utentes sao
os mesmos. O menino que estd na
escola é o mesmo utente da saude, € o
mesmo utente da seguranga social, € o

mesmo utente”.

Problema sistémico

Resisténcia e vagas

“As vezes ¢ mais facil dizer que
naquela turma ndo ha vagas, e depois

¢ preciso esse papel de mediacao”.

Barreiras implicitas

Obstaculo linguistico

“Tudo o que implica o falar, o

escrever, € mais dificil”.

Impacto emocional

Dados e perfis

Volume anual

“Nés  recebemos de  multiplas
nacionalidades cerca de 1.200
alunos”.

Escala crescente

1° Ciclo

“s6 no primeiro ciclo este ano, em
todo o primeiro ciclo, nos temos cerca
de... 161 chegaram ao ano e temos

cerca de 800 em todo o 1° Ciclo”.

Valor com impacto

direto no estudo

Diversidade cultural

“Tinhamos criangas provenientes da
Inglaterra, Chéquia, Paises Baixos,
Suécia, Polonia e Israel, Eslovénia,
Alemanha, Hungria, também de
Venezuela, Espanha, Itilia, Catar,
Estados Unidos,

Irlanda, Franca,

Amplitude

sociocultural
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Austria, Africa do Sul, Ucrania,

Bélgica e Sérvia”.

Boas praticas

i Dinamicas
Interajuda “E muito importante esta interajuda”. | )
interculturais
“N6és ndo andamos aqui para
oliciar”; “Temos de monitorizar
. . > 9
Monitorizagao da )
temos de acompanhar, temos de estar | Supervisao
DRE

sempre a ver o que € que esta a

acontecer”.
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Apéndice K — Transcri¢do da entrevista semiestruturada a dire¢cdo de uma escola do 1°

Ciclo do Ensino Basico

Informante: DIR 01
Data: 10/07/2025

Investigador: Quais sdo as metodologias de ensino que sdo usadas na escola para incluir

os alunos migrantes? E se pudesse dar exemplos.

Informante: As metodologias que sdo usadas com os meninos migrantes sao exatamente
as mesmas que sao usadas para o resto dos alunos. Portanto, eles sdo inseridos dentro das
turmas. Desde o inicio, desde que entram para a escola, t€ém um apoio especifico que ¢ o
apoio de Portugués Lingua Nao Materna. Portanto, o que pretendemos é que eles,
diariamente, tenham pelo menos um bocadinho, nem que seja s6 45 minutos, com o
professor de apoio de lingua ndo materna. E um apoio que nds tentamos para rentabilizar
a0 maximo estes apoios. Porque temos muitos meninos € muitas vezes fazemos o melhor
que podemos. Nds tentamos, por exemplo, no caso dos alunos que vém, por exemplo, da
Russia ou da Bielorrissia, nos tentamos agrupa-los. Porque ¢ uma forma também deles
se sentirem, no inicio, quando é possivel, eles também se sentem melhor. Porque no
inicio, como ndo falam ainda o portugués, o professor, quando tem, por exemplo, um
grupinho de 3 ou 4, que era o que acontecia este ano, nem sempre € possivel, mas este
ano conseguimos, tivemos varios russos. Eles também se sentem mais acolhidos porque
sdo capazes, nas primeiras palavras, como estdo ainda a ter aquele vocabulario basico,
elementar, de poderem... ha sempre um menino que os acolhe. Nos tentamos pd-los até
numa turma em que ja tenham... quando € possivel. E aquele menino vai fazer de... vai
fazer como... vai orientd-lo. Orientd-lo dentro da sala de aula, para ele ndo se sentir
completamente isolado. H4 um menino que fala a lingua materna dele e vai fazendo, tipo,
uma tradu¢do daquilo que os outros estdo a fazer. E isso nem sempre € possivel, mas
quando isto € possivel, isto ¢ que ouro sobre azul. Que vai fazendo.... Enquanto ele ndo
consegue depois ja comecar a entender, ¢ a gente corta um bocado, que ¢ para... puxar
por ele e para ele falar a lingua que esta aprendendo, ndo ¢é? Portanto, esse apoio ¢ dado
semanalmente, varias vezes a semana. E de resto, ele esta incluido numa turma, uma
turma com outros meninos que falam portugués, neste caso...vai...faz.... participa nas

atividades que os outros participam. Muitas vezes o professor, a maior parte das vezes,
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quando eles falam, por exemplo, inglés, geralmente os russos falam. Nem sempre, mas
as vezes falam. O professor vai-lhe dando algumas achegas, a medida que vai fazendo
uma atividade com o resto da turma, vai-lhe dando algumas achegas em inglés para ele
entender. Quando sdo meninos que ndo percebem nada, nem sequer de inglés, ja
aconteceu, por exemplo, meninos do Nepal, sdo meninos que ndo falam absolutamente
lingua nenhuma, a ndo ser a da origem. Na medida do possivel, o professor vai-lhe dando
a individualizagdo daquilo que ¢ pretendido. E h4 uma linguagem que ¢ universal, que ¢
explicando... As proprias criangas, pela sua natureza e pela flexibilidade que tém, tém
uma forma muito especifica de se comunicar com eles, mesmo ndo sabendo a lingua
deles. E vai 14, e vai 14, vao chegando l4. Claro que eles tém que ser muito ajudados. No
inicio, para alguns ¢ mais dificil do que para outros. N6s tivemos, por exemplo, este ano
um menino que veio... um menino que tinha muitos nervos, ficou muito nervoso e
vomitava. Ao longo do dia, vomitava muitas vezes. Era um menino que vomitava, o pai
até o levou a fazer alguns exames, mas o menino ndo tinha nada, era mesmo sé, nao sei,
sistema nervoso, ansiedade. Porque eles tém outros habitos alimentares, especialmente
destes paises. Sao meninos que estdo habituados a comer uma comida muito
condimentada, geralmente ndo comem carne, mas isso nao ¢ problema, porque nos nao
comemos... Alguns ndo comem carne nem peixe, mas mesmo assim, mesmo assim so
comendo os vegetais e as leguminosas, porque o modo convencional ¢ muito diferente do
deles. Porque ¢ como lhe digo, se os homens estdo habituados a uma comida
condimentada, a nossa nao ¢€ assim.

Portanto, no inicio ¢ muito dificil deles comegarem a comer. Aos poucos, aos
pouquinhos, eles vao se integrando e acabam, no final do ano ja4 comem. Ja comem.
Pronto. Mas fora isso, em termos de metodologias, que era o que me estava a perguntar,
sdo metodologias ativas, ndo é em que eles... E fazendo, é o trabalho de grupo, ¢ o trabalho
a pares. Portanto, no6s ndo temos nenhumas assim mais especificas para eles, porque uma
das metodologias que usamos ¢ particularmente essa, que ¢ o trabalho a pares. O trabalho
a pares. Havendo sempre uma crianga em que ele tem o suporte de algum coleguinha,

percebe? E uma maneira muito positiva de integra-los.

Investigador: E a proxima pergunta ¢ mesmo nesse sentido: que tipo de materiais

didaticos sdo usados para apoiar a aprendizagem?
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Informante: Usamos muito, por exemplo, a tecnologia. Eles, no apoio da Lingua
Portuguesa Nao Materna, o professor tem uma aplicagdo em que a aplicagao fala a lingua
materna de cada um deles. Por exemplo, para o vocabulario essencial. Vamos imaginar
que eles estdo a trabalhar os dias da semana. Geralmente comega-se por aquelas mais
basicas. Os dias da semana. Segunda-feira, o professor vai a aplicacdo e pergunta, da-lhes
a indicag¢do na lingua materna deles, seja em que lingua for. E eles... Ele também, por
exemplo, se sdo varios alunos com linguas diferentes, eles também gostam de mostrar aos
colegas. Entdo, o professor diz, como ¢ que se diz a segunda-feira? Hoje que dia é? Hoje
que dia €? E ele, na lingua materna dele, diz, olha, na minha lingua materna diz-se assim.
E o colega dele, na minha ndo, na minha lingua diz-se assim. E no portugués, ¢ a segunda-
feira, vamos supor. E pronto, tenta-se que seja de uma forma divertida, usando muito a
tecnologia. Porque hoje em dia ja ha estas aplicacdes com as linguas todas, em que o
professor recorre a lingua materna dele como ponto de partida para trabalhar o
vocabulario portugués. Portanto, é muito isto. E na base do apoio. Trabalho a par, com
algum coleguinha que também tenha afinidades com a lingua, quando ¢ possivel, quando
ndo é possivel. E sempre alguma crianca que tem, que se sente mais empatia. E, portanto,
ele fica, faz mais parceria com alguém. Se bem que depois no recreio, eles sdo criangas,
eles tém uma linguagem muito comum.

Tem a ver com a empatia, com a similaridade da lingua, porque as vezes ¢ possivel,
quando eles vém pela primeira vez, eu tento, se hé... As vezes ndo é possivel. Se ele vem
para o segundo ano, e se no segundo ano, eu tenho duas turmas, mas numa turma eu ja
tenho meninos da Russia, eu vou p6-lo numa turma em que ele tenha algum colega que
seja da lingua russa, percebe? Por exemplo, os venezuelanos. Os venezuelanos
geralmente ficam numa turma em que eu sei que hé varios venezuelanos, se bem que eles
sdo tantos que eu quase em todas as turmas tenho venezuelanos. E ha diferenciacao
pedagégica. Claro que ¢ assim... nés temos que fazer diferenciacdo pedagogica porque
ha certas atividades que eles estdo a fazer, e que ¢ adaptada para aqueles em particular.
Por exemplo, na matematica, ¢ uma linguagem universal, ndo ¢? A matematica, os
nimeros. E mais facil para eles, nestas areas, entrarem nas atividades com os outros. Mas
ha o portugués, o estudo do meio, ai mete muita lingua. Portanto, hd as areas em que

fazemos esta diferenciagdo pedagogica que ¢ muito importante.
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Investigador: E como ¢é que ¢ feita a avaliacdo das criancas migrantes na escola? E de

que maneira que lhes é devolvido o retorno, € comunicado o resultado das suas

aprendizagens, para que eles possam ter sucesso educativo?

Informante: N6s usamos muito o inglés, ¢ muito usado o inglés. Porque no inicio,
quando eles vém, eles comegam por fazer aquela parte do portugués de lingua ndo
materna muito basica, que € o nivel 1, e depois vao passando para o nivel 2, até que o
nivel 3 ja estdo, ja conseguem, eles passam para aquela fase que é compreender tudo, falar
menos, falam pouco, mas depois aos poucos, pronto. E ai ¢ feita uma avaliagdo mais oral.
Mais oral. Chamamos, entretanto, temos muito contato com os encarregados de educagao.
Porque h4a um primeiro momento, vamos imaginar que alguns entram até no inicio do ano
letivo, mas eles estdo a entrar o ano todo. Se eles entram, por exemplo, vamos supor que
eles entram em novembro, estamos quase em dezembro, portanto, eles ja ndo tém a
avaliagdo do primeiro ciclo, porque n6s ainda nem temos dados suficientes para ter uma
avaliacdo formal. A avaliacdo sumativa do primeiro ciclo ndo ¢ feita, ¢ feita no segundo
periodo, porque ai ja tem mais um tempo, e ¢ feita uma avaliacdo depois. Ha varios
elementos da avaliagdo. Como sabe, a avaliagdo no primeiro ciclo ¢ formativa. E,
portanto, nds temos uma grande pandplia de materiais que entram na avaliagdo das
criancas. Nao sdo sO as fichas da avaliagdo sumativa que nos fazemos também
mensalmente. Porque para esses, tem que ser feito de acordo com as capacidades deles,
ndo ¢? E recorrendo aos niveis de proficiéncia que eles t€ém. Por exemplo, um menino que
estd agora, entrou e estd num nivel de proficiéncia 1, ndo pode fazer as fichas e os

materiais que os outros fazem, nao ¢? Tem que fazer adaptacdes para o nivel deles.

Investigador: E, agora, podemos passar para outro bloco. Que incide precisamente sobre

a disciplina de Lingua Ndo Materna. De que forma é que € implementada na escola?

Informante: Logo que eles chegam. Comeca a ser implementada logo que eles chegam.
E eles vao para um grupo, as vezes ¢ possivel, ha vezes em que temos mesmo que fazer
individualmente. E nos, pela nossa experiéncia, sabemos que individualmente, tanto o
professor como o aluno, ¢ bastante produtivo logo no inicio, para fazer toda essa
adaptacdo, para fazer a avaliagao a crianga do primeiro nivel. Tem mesmo que estar s
com ele, sozinha com ele. E ndo ¢ em grupo, ndo ¢? Mas também ¢ importante ele ter

alguns momentos com dois ou trés, porque as vezes ¢ mais motivante para eles. E
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importante ele estar s6 com a professora de Portugués de Lingua Nao Materna, sem
davida. Porque a professora ai faz aquela avaliagdo mesmo do nivel de proficiéncia. Mas,
ao mesmo tempo, também ¢ preciso ele ter apoio para ir introduzindo o vocabulério basico
e tudo isso. Portanto, faz-se a avaliagdo da proficiéncia depois de um certo tempo, quando
ele comega a adquirir algum vocabulario. Depois ai € importante ver em que nivel € que
ele esta, depois de algum tempo. Ao mesmo tempo que ele estd com o professor de Lingua
Nao Materna, ou sozinho, ou com algum menino, ou alguma menina, ou duas, ou quatro,
depende do grupo. Porque isto é caso a caso. Isto tem a ver com a Lingua da Crianga,
porque, geralmente, os mitidos, quando vém, os russos, hd meninos que até falam inglés.

Mas ha alguns que ndo falam. Portanto, isto vai depender de caso para caso.

Investigador: De que forma ¢ que a escola integra e respeita a Lingua Materna destes

alunos, no ambiente escolar?

4

Informante: Pronto, ¢ sempre com base na Lingua Materna deles, que ¢ feito pela
aprendizagem do portugués. E como nos, quando estamos a estudar o inglés. Quando
comeg¢amos a estudar o inglés, que ¢ uma lingua que a gente desconhece, nos partimos da
nossa.
Hé uma professora que pega na nossa lingua de base, que € o portugués, e vai dizendo: o
inglés € chair, que é cadeira, mas ¢ sempre fazendo o paralelo entre a nossa lingua materna
e a lingua que vai ser adquirida. Nos ndo podemos partir do zero. Mas quando sdo criangas
que sdo lingua do Bangladesh ou do Nepal, que ndés ndo temos, ndo sabemos, a crianga,
até com a tal aplicagdo que o professor tem, para tentar, de uma forma divertida, porque
eles sentem-se muito, eles sentem-se, pronto, eles sentem-se muito... € universo a parte.
E a lingua ¢ realmente a parte identitdria fundamental. E, portanto, nos tentamos sempre
que seja a lingua dele que lhe faca a integracdo. Ele acha divertido. Quando a gente
pergunta como € que se diz, como € que tu dizes o meu nome em portugués? Se ha algum
nome a Maria, por exemplo, vamos supor: Maria, ha na tua, ha algum, também ha Maria?
E comeca-se a rir porque nao ha Maria, mas ha, por exemplo, os russos tém, tem Maria,
pronto. E comecamos por aqui. Para haver alguma, tem que haver alguma parte emotiva
que ele se sente a alguma ligacdo para comecar a fazer este trabalho. Tem que ser com
jeitinho.

Porque uma crianga, para aprender uma lingua, ndo ¢ logo. Ele tem o tempo

necessario. E hd os que adquirem mais facilmente e outros que ndo. Nos temos aqui
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meninos que depois comecamos a perceber que a grande dificuldade para a aprendizagem
do portugués € precisamente porque ele ja traz problemas de aprendizagem até na sua
propria lingua. Percebe? A gente ja teve varios casos assim. Sim. Meninos que tém,
pronto, problemas de aprendizagem mesmo, alguns déficits cognitivos. A gente tem um
mitdo... aquele miudo ¢ um linguista, aquele miido aprendeu portugués... ele chega a
pontos da gramatica do portugués, mas muito mais a frente do que os proprios miudos
que sdo portugueses. E um caso raro, porque ¢ um medo que depois faz uma

aprendizagem da lingua até a nivel de metaprendizagem. Pronto, mas sdo casos...

Investigador: Quais sdo os servicos que sdo disponibilizados na escola, como é que

fazem a inclusao, estratégias? E também como € que a escola se articula com as familias

para fazer um ambiente inclusivo?

Informante: O primeiro contacto ¢ sempre com as familias. Com os pais, geralmente
vém os dois, ou vém o pai e a mae. Fazerem.... Pedirem para a crianga vir para a escola,
ou porque ¢ da area de residéncia. Por exemplo, aqui nds recebemos muitos meninos que
até nem sdo desta area de residéncia. E, ndo havendo vagas, ou vai para outra ou vem para
aqui. Pronto. E integram uma turma que ja estd formada.

Para ser integrado tem que nos trazer comprovativos legais. Uma crianca que, pela
idade, vamos supor que até ja tem oito anos. E que desde que fez o terceiro ano.... Estava
no terceiro ano na Russia. O sistema ndo € o mesmo, ndo ¢? Mas, pela idade, devera ficar
numa turma do terceiro ano. Porque, pela idade, corresponde ao nosso. Mas que, as vezes,
por uma questao da lingua, se ndo fala nada, se ndo percebe nada de portugués, nem de
inglés. As vezes, nos dizemos, olhe, nds vamos ver, vamos fazer a correspondéncia que
¢ num terceiro ano. Mas, n6s dizemos: olhe, atendendo a que... vamos supor, por
exemplo, que ¢ uma crianga que vem num segundo periodo. Se calhar, as vezes, a gente
vé, serd que € melhor ir para o segundo ano? E ficar sem aquele stress. Aprender a lingua,
com mais calma. Pronto, assim.

Nos ateé, geralmente, ha um tempo em que vamos vendo como ¢ que €. Se ela esta
num terceiro ano, ja esta no mais de metade do ano de escolaridade, convém ficar no
segundo, fazer uma integragdo pela lingua. Até tem a ver com o proprio estudo de uma
crianca. Uma crianga pequena, uma crianga que, numa turma de segundo ano, vai ficar
adaptada, sabendo de antemao que, se ela progredir, at¢ depois pode passar para um

terceiro ano.
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Mas, as vezes, ¢ melhor fazer uma integracdo, visto que ja parte do ano de
escolaridade, o ano letivo ja esta avancado, de fazer no ano de escolaridade anterior, para
depois ver como ¢ que ela vai fazer a integragdo. Percebe? Agora, se for no inicio, vamos
supor que ela estd entrando em outubro, em outubro, vai, ok, traz documenta¢do que
realmente fez um terceiro ano, ou até ja fez um terceiro ano, mas ndo vai para um quarto,
val para um terceiro. Percebe? Mas nos temos sempre que ter comprovativos de
habilitagdo daquela crianga, de onde € que ela vem, em que escola ¢ que andou, em que
ano de escolaridade ¢ que estava, partimos sempre dai. Porque também ndo me serve nada
chegar aqui uma crianca que tem, vamos supor que tem 8§ anos, o pai diz que teve, mas
nao traz nada comprovativo nenhum, a gente tem que ter algum pé.

Se bem que, se bem que houve uma altura, naquela altura em que eles vinham
com o Estatuto de Refugiados, por exemplo, da Ucrania, nés tivemos casos desses, veio
com a roupa quase a roupa do corpo, tivemos um caso desses, € ndo trazia nada da escola,
de origem da crianga. Nesse caso, € era uma crianga que nao falava totalmente nada de
portugués, nem ela nem a mae, falava um bocadinho, a mae falava um bocadinho em
inglés, e era assim que a gente se... Foi numa altura em que estavam a fazer algum apoio
a estas criangas, a estas familias, e nds fomos pela idade cronologica da crianga, e ela foi
colocada, ja ndo me recordo, eu acho que até ela foi colocada no segundo ano, porque até
ja tinha sete, para ndo ir para o primeiro ano. Depois vai, foi fazendo, foi fazendo, foi
fazendo, e até se integrou, sim, até sim, depois foi fantastico, no inicio ele teve muitas
dificuldades, mas a mae teve muito apoio, mas sim, ¢ muito importante, até porque para
fazer a certificagdo € preciso documentacdo de onde ¢ que a crianga vai, qual era o ano
de escolaridade que vai.

Nos, por exemplo, tivemos aqui um caso de.... Eram duas criancas, uma vinha,
eles vinham com um comprovativo de um colégio onde as criangas estavam, € uma veio
para um primeiro ano, e a outra ja vinha para um... um quarto ano. E vinha até com... A
escola vinha, com... as criangas tinham competéncia de leitura, escritura, mas nao. Mas
depois a gente percebeu que a nivel de escrita, nada, nada. E tivemos que chamar os
encarregados de educacdo: olhe, a sua filha... O que ela traz, a certificacdo das
competéncias que ela tem, no diploma que tem, n3o corresponde em nada das
competéncias que ela tem. Portanto, e ai, ndo foi facil. Foi muito complicado, porque a
mae nao percebia porque que ela tinha que estar numa turma com criangas mais novas do
que ela, s6 que em termos de competéncias, ela ndo tinha nenhumas, e depois, até houve

uma altura em que foi muito problematico, mas sim, ela foi, e depois a mae, depois veio
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ca a escola, o proprio pai pediu muita desculpa, eles até quando vinham os dois, a mae
nao aceitava nada, e depois o pai ia embora com eles, e depois o pai vinha, sozinho, vinha
pedir desculpa pela esposa ter falado assim, mas que a esposa também nao percebia que
era para bem das filhas, porque ele preferia que a miuda ficasse numa turma a aprender
com mais calma, e depois foi um sucesso, e a mitida depois esteve muito bem integrada,
mas foi muito complicado no inicio, muito complicado.

Mas ¢ assim, tudo passa, essa questao da familia, tudo passa. Nos fazemos sempre
a rece¢do das criangas através da familia, do pai e da mae, ¢ sempre o primeiro contacto

que temos,

Investigador: E também costumam chamar a familia? Promovem atividades que

celebrem a diversidade cultural?

Informante: Sim, sim, por exemplo, no Natal, e em varias alturas do ano, mas tem a ver
as vezes com o0s proprios projetos de cada professor, os pais estdo convidados, por
exemplo, para virem, eles fazem por exemplo trabalhos de grupo, as vezes tem a ver com
culturas de alimentacdo, e eles depois veem qual ¢ as tradi¢cdes da dogaria, ou comeres
mais caracteristicos, depois a mae até pode vir a escola a apresentar numa aula, fazem por
exemplo a apresentagdo, a mae, o pai, a familia ajuda a crianga a fazer uma apresentagao
dos pratos tradicionais da sua cultura, e depois a mae vem e pode vir a escola juntamente
com a crianga, apresentar a turma o que € a caracteristica, quais sdo os ingredientes que
usam, portanto, sim, ha esse trabalho, em alturas especificas em que sdo convidados para
vir. Sim, porque ha criangas que até pela sua propria religido podem, por exemplo, a
Péascoa, em todas as culturas, festejam a Pascoa e o proprio Natal, mas pronto, mas
também eles estdo numa cultura portuguesa, portanto, também t€ém que aprender as

tradi¢des portuguesas.

Investigador: Que formagdo, agora no nivel de formacdo de docentes, ¢ proporcionada

aos docentes para ajuda-los a incluir os alunos de forma mais eficaz? De que modo € que

os docentes sdo encorajados a fazer um trabalho de desenvolvimento e de praticas

inclusivas?

Informante: E assim... n6s temos uma escola inclusiva. Nos ja temos uma escola que

até por decreto-lei devera ser inclusiva. Nao s6 para os meninos migrantes, para todos,
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para criangas que tenham problemas de aprendizagem, para todos. E esses fazem parte do
universo que ¢ migrante, mas a escola € inclusiva para as criangas. Sejam elas o que
forem, sejam ciganos, sejam meninos com autismo, € nds temos muitos aqui. Em todas
as turmas temos. Portanto, os migrantes sdo parte desse universo, percebe? E fazemos de
maneira a que o ensino seja adaptado a estes casos em concreto, com varias respostas,
que sdo as respostas que se quer, que ¢ o Portugués Lingua Ndo Materna, que ¢
obrigatorio, eles tém direito a isso, t€m sempre esse apoio. E na sala de aula, estava-me a
falar dos professores. E assim, nos temos os professores, geralmente os professores de
inglés também sdo professores de lingua ndo materna. Mas nao especificamente, porque
ha meninos que nem sequer inglés falam. Mas alguns falam. Hé professores que t€ém mais,
os professores de apoio, geralmente ha professores que t€ém mais gosto por isso. Eu tenho
sempre o cuidado de escolher os professores.

Alguns tém, pronto, gostam mais do que outros. E a gente tenta isso. Depois ¢
assim, ha professores que, por sua propria motivacao, se sdo professores que estao no
apoio e que recebem criancas, sao professores também que se inscrevem em formagdes
que tém a ver com esta questdo do Portugués Lingua Nao Materna especificamente. Mas
ndo ha especificidade, ndo ha muitas especificidades para estes casos. Nao ha. Portanto,
¢ muito pela organizacdo, pela nossa organizacdo da administracdo escolar na escola.
Quando nods fazemos a organizagdo do ano escolar, temos professores que, pela sua
graduagdo profissional, pela sua antiguidade, escolhem pela ordem de preferéncia. Ou
escolhem ser professores titulares de turma, ou escolhem como professor de estudo, ou
professores de apoio. Se nds temos varios professores do apoio, ndés vamos tentar
organizar de maneira a que haja um professor do apoio sé para estes casos. E ha uns que
tém mais motivacao do que outros.

Agora, ¢ assim... os problemas que nds temos na escola sdo muitos, cada vez
mais. E, portanto, a DOC_02, por exemplo, vou lhe dar o caso da DOC 02. Teve uma
turma muito dificil. Ela tem motivagdo, gosta, também sabe algumas linguas e, portanto,
acolhe-os porque gosta, mas ¢ muito dificil porque ela ndo s6 tem estes meninos como
tem alunos com autismo, casos sociais gravissimos, que foi o caso que ela teve 14, muito
complicado e, portanto, um professor tem que gerir de forma muito delicada o grupo que
tem. E ndo hé realmente muita atencdo em relacdo a isso, porque € assim, por lei, nds
temos que receber meninos, pelo menos até termos uma turma com 21, porque uma turma

que tem meninos com autismo, meninos estrangeiros, aqui pelo menos até 21, por lei, nos
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somos obrigados a ter. Eu tento, como diretora, de respeitar estas diferencas e, portanto,
sobrecarregar um professor que tem seis meninos estrangeiros.

E vao dizer assim: mas tem duas turmas, podem ser equilibrados nas duas turmas.
E verdade, mas depois, por uma questio de organizacio, eu até achei que os venezuelanos
estavam mais na turma B, os ucranianos foram comegando a chegar, ¢ por isso que iam
para a turma A, porque achamos que era motivante, mas depois, dentro desta pandplia,
por exemplo, hd meninos migrantes que t€ém necessidades educativas, isto ndo € facil de
gerir e € preciso muita, muita paciéncia e muito gosto pelo trabalho. Porque ¢ assim, qual
era a sua pergunta? Qual ¢ a formacao que... Qual foi a Gltima pergunta que me esta a

fazer?

Investigador: Formacao proporcionada aos docentes. ..

Informante: Sim, ha muitas formagdes. Ha formacgdes na area das necessidades
educativas, ha formagdes em portugués de lingua ndo materna, claro que os professores
tém, até por dever, porque t€ém que fazer formacdo todos os anos, obrigatoriamente,
obrigatoriamente, para a avaliacdo deles t€m que apresentar e, geralmente, os professores
tentam buscar estas formacdes para lhes dar alguma ajuda, algum apoio, mas depois, no
dia-a-dia, a verdade ¢ que os apoios, nos temos, por exemplo, o caso da DOC 02, a
professora tinha muitas horas de apoio, era uma das professoras que tinha mais horas de

apoio de um professor que entrava 14 na sala e ajudava e ajuda, claro, mas nao ¢ facil.

Investigador: Agora, a ultima pergunta. H4 mais alguma informacdo que gostaria de

partilhar sobre a inclusdo de criancas migrantes na sua escola?

Informante: E assim... nds temos que ver as criangas migrantes com direitos, porque
tém os direitos de serem integradas, incluidas, tudo isso, mas também de vir-se, porque,
as vezes, 0 que acontece € que estas criangas, os pais destas criangas, vém por uns meses,
nao vém com o sentido, ndo t€m um projeto de vida de muito tempo aqui, por exemplo,
na Madeira, portanto, vém, usufruem muito bem os apoios que t€ém, hd um investimento
grande feito com estas criangas, e depois ndo ¢ valorizado pelos encarregados de
educacgdo, porque, a qualquer altura do ano, eles vém cé e dizem, olha, a minha criancinha,
a minha crianga, ndés vamos embora nao sei quando. E a gente diz, enfim, fizemos um
investimento tdo grande, as vezes, até porque a crianca tem tantas dificuldades, a gente

até tira de outros, porque, no principio, achamos que é um investimento para ver se eles
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mais facilmente aprendem a lingua, e estamos ali a fazer um investimento que tiramos
dos outros, porque depois, quando as criangas comecam a estar mais familiarizadas com
a lingua, ok, entdo, ai, ja lhes geramos os apoios € vamos investir nos outros. Fazemos
um investimento grande e as proprias familias, as vezes, ndo dao o devido valor.

E estou a falar, por exemplo, nds temos uma menina que ¢, ela ¢ ucraniana, mas
ela ndo tem bases nenhumas, € a menina veio para aqui para o segundo ano. Nao s6 foi
preciso o investimento nos apoios. A menina estava-se marimbando, marimbando para o
portugués, quer dizer, quando eles ndo sentem, da parte dos progenitores também, o
interesse em estudar o portugués porque estdo numa escola portuguesa. Se nao hd, quer
dizer... ok, eles vém para a escola porque sao obrigados a vir para a escola, porque t€ém
que estar no sistema portugués, tém que estar dentro da escola, mas ndo ha nenhum, ndo
ha da parte dos pais nenhuma motivagao para aquela crianca estudar portugués, porque
estd aqui dentro estudar portugués, enquanto estd aqui depois fora, os pais estdo a falar o
inglés, o russo, o ucraniano, € a menina ndo faz trabalhos de casa, a menina nio faz
nenhum trabalho adicional, que a gente note. E haja também uma progressao na familia,
porque nao ha nenhum projeto motivador para o portugués, esta a perceber? Porque eles
estdo cad durante um tempo, mas até nao estdo a pensar, eles estdo a ficar aqui ha muito
tempo e vao-se embora, estdo-se marimbando, e a escola € que tem que estar a fazer este
trabalho. E o que ¢ que acontece? Quando se chega ao fim do ano, € 0 que vemos ¢ que,
por exemplo, nestes casos, esta criancinha nao fez esfor¢o absolutamente nenhum, nao
queria trabalhar, ndo tinha interesse nenhum em trabalhar, os pais também nao ajudavam
nesse sentido. Portanto, ¢ verdade que eles vao aprender ao seu ritmo, mas também tem
que haver algum trabalho, tem que haver algum trabalho, algum empenho. Quando nao
ha nenhum empenho, e depois chega-se quase ao final do ano, e a gente pensa assim, mas
esta crianca vai passar, mas ela ndo tem bases nenhuma, nem sequer na matematica, eu
ndo vejo nenhum progresso nesta criancga, ela vai para onde chega o ano porque ia, porque
ia, percebe? E até veio a mae entregar presentes a professora, s6 que no final do ano ¢ que
ela se lembrou de... Ou seja, ndo ha, hd da parte da escola, muita problematica para
organizar apoios € investir nestas criangas, para integra-las, mas depois se a gente ndo vé
nenhum feedback, ndo hé retorno, e depois a qualquer momento vai embora, e a gente
ndo sabe se vai ficar para o ano, se ndo vai, € a gente pensa, mas isto tem que ser um
interesse de parte a parte, porque se ha o dever, se eles tém o direito de serem aqui
enquadrados e integrados, mas eles também tém que dar o seu contributo, eles estio numa

escola portuguesa, quer dizer, tem que haver da parte da familia um interesse em que a
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crianca fale portugués, que esta numa escola portuguesa. Ou entdo pde-na numa escola
inglesa, nos temos aqui outras escolas, sem ser escolas publicas, pde-na numa escola
particular, em que se fale, por exemplo, a escola internacional, pronto. E ja nem sequer
precisa, até pode fazer avaliacao toda em inglés, percebe? Nao, eles querem usufruir de
tudo o que ¢ de borla, o que tém direito, ok, mas o nosso curriculo € portugués, nos temos
que trabalhar o curriculo portugués, portanto, ndés também temos que ver da outra parte
alguma dignificagdo da lingua e do trabalho escolar, porque os meninos também tém que
estudar. Tem que fazer algum esfor¢o, ndo ¢? Claro que aqui na escola, muitas vezes
estdo, até estas criangas, muitas vezes os pais querem que fiquem de manha e de tarde, se
bem que a escola, a escola a tempo inteiro € para quem trabalha, e muitas vezes a mama,
a mae nao trabalha, ¢ a mama digital, ou ndo sei o qué, estd mais tempo na praia do que
na escola, mas podia ficar com a crianca, ndo é? Mas depois o pai escreve uma carta em
como trabalha, e a mae, mas aquilo é uma carta feita por ele, e pronto, e até a gente lhes
da vantagem, porque como queremos que a crianga esteja integrada, pronto, € mais um
tempo, vai passar com os colegas, ok, mas isto ndo ¢ um deposito de criancgas, vai ficar
aqui o tempo todo, e depois qual € a mais valia? A gente depois v€ que fica aqui o tempo
todo, nem sequer quer trabalhar, ndo esta nada interessada nisto, e a gente ndo vé da parte
da familia, ou seja, ¢ assim, estdo c4, sdo ndmadas digitais, muitas vezes alguns sdo,
outros nao, mas depois ndo ha, a gente vé que ndo ha um projeto, nem uma motivagao
para o estudo, e depois querem que a crianga tenha aproveitamento, que tenha boas notas,
Por outro lado, temos também pessoas que, se esse senhor esta ca a aprender o portugués,
geralmente esta gente mantém, os mitdos aprendem, continuam a aprender a lingua
materna, porque eles t€ém plataformas em que os miudos continuam a aprender, vamos,
vamos, por exemplo, russo, t€m também aulas em russo para terem a certificacao,
geralmente ¢ as duas ao mesmo tempo, em simultaneo, mas dd mais apre¢o a outra do
que aqui, s6 porque aqui tem que ser, ¢ de lei, e se tiverem as criancinhas, sem vir para a
escola, a policia depois vai 14 a escola, e a comissdo de prote¢do depois vai la buscé-los.
Muitas vezes a gente v€ que estdo-se marimbando para nos, as vezes até hd alguma falta
de respeito por nos, que a gente sempre esta aqui a fazer um trabalho inglério, eu vou-lhe
dar um exemplo, temos uma crianga que no pré-escolar, eles sdo britanicos, sdo ingleses,
e de repente o pai veio, ja a escola tinha comegado, ndo sei se veio, acho que foi em
novembro. Acho que foi em novembro, quase em dezembro, porque de repente alguém
disse que a crianga, como ja tinha os 5 anos, era obrigada, devia estar no pré-escolar,

porque podia até ter problemas, e os pais vieram perguntar se ela podia vir para o pré-
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escolar, claro, ela podia vir para o pré-escolar. E entdo disseram-nos que ela s6 ia ficar
até abril. Ok, pronto, para ndo estar em casa, em vez da crianga estar em casa quando ja
tem 5 anos, deve estar ai na escola, ndo €, s6 falam inglé€s, mas ¢ uma daquelas criangas
que vem quando quer, quando ndo quer, quando estd, pronto, ok, passa mais tempo fora
do que c4, e depois de repente, ja de repente, ja ndo € abril que vai embora, se calhar é em
maio, € a crianga vem mais uns tempos em maio, € depois vem em maio, € depois tem
maio e junho, quase um més que nao veio, € a gente pensava que ja tinha ido embora, ndo
tinha dito nada, e afinal, depois quando o pai veio, perguntava, queria falar com a
educadora, porque afinal queria matricular a crianca no primeiro ano, queria dar
continuidade para o primeiro ano, € nés fizemos uma reunido com ele. Explicamos como
€ que era o sistema, e disse que ¢ pronto, e se calhar até ja ficar aqui para o primeiro ciclo,
mas ha este, sabe, ndo ha, assim, ou seja, ndo ha, ¢ tudo muito precario. Eles ndo sabem
se ficam, se vao, e depois as educadoras fazem as suas planifica¢des, e também gostam
de ver progressdo nas criangas, ndo ¢? Mas o portugués nunca melhorou, mal falava, as
vezes vinha, as vezes nao vinha, nao hd um trabalho produtivo em que elas veem
realmente o interesse, percebe, e pronto, e na verdade, nos até dissemos, pronto, ha a
escola inglesa, entram na escola internacional, ou se calhar o ideal é para si € isto, porque
se quer poOr na escola publica portuguesa, entdo vocés vao ter que ajuda-la para aprender
a lingua portuguesa, ndo ¢? Mas ¢ isto. Portanto, a inclusao, também tem que haver a
parte da familia, interesse em ser incluida, porque quando vou para um pais, se eu sou
portuguesa, eu tenho que fazer um esforco para a Alemanha, eu tenho que fazer um
esfor¢o para aprender o alemao, e mesmo que haja todos estes direitos das criancas, mas
tem que haver da parte dos pais, tem que haver um interesse na cultura local, ndo ¢, da
crianca, portanto, isto ¢ de parte a parte, € muitas vezes, neste tipo de pessoas, ndo ¢ a
mesma coisa do que, por exemplo, estas pessoas que vém para ca trabalhar, vém do
Bangladesh, ou vém do Nepal, e estdo nas obras, nas publicos, eles, € outro tipo de cultura,
eles vém, eles sdo mais submissos, vé-se que hd um esfor¢o grande, e os miudos t€m, as
vezes, tanta dificuldade em aprender a lingua, mas os proprios pais fazem um esfor¢o
danado para que percebam, e eles vém c4 trabalhar, eles querem ficar ca, eles lutam, estdo
a perceber, 0s outros ndo, os outros tém poder econémico, eles ndo vém por necessidade,
percebem? Vém quase fazer um turismo, um turismo local aqui, ¢ uma relacdo diferente

com a escola.
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Apéndice L — Tabela de andlise de contetido da entrevista semiestruturada a diregao de

uma escola do 1° Ciclo do Ensino Basico

ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A DIRECAO DE UMA ESCOLA DO 1°

CEB
10/07/2025

CATEGORIAS

SUBCATEGORIA
S

INDICADORES (excerto/ideias-
chave da transcricio)

OBSERVACOES

Enquadramento e

visdo

Integragdo

pedagdgica

“As metodologias que sdo usadas com
0s meninos migrantes sao exatamente
as mesmas que sao usadas para o resto
alunos. eles sao

dos Portanto,

inseridos dentro das turmas”.

Integracao em

turmas regulares

PLNM como

eixo

Frequéncia

“Tém um apoio especifico que ¢ o
apoio de Portugués Lingua Nao
Materna. Portanto, o que pretendemos
¢ que eles, diariamente, tenham pelo
menos um bocadinho, nem que seja s6

45 minutos, com o professor de apoio

de lingua ndo materna”.

PLNM diario como

meta

Trabalho

colaborativo

Metodologias ativas

“Em termos de metodologias, que era
0 que me estava a perguntar, sio
metodologias ativas, ndo ¢ em que
eles... E fazendo, é o trabalho de
grupo, ¢ o trabalho a pares. Portanto,
nos nao temos nenhumas assim mais

especificas para eles”.

Aprendizagem

colaborativa

Agrupamento por

lingua materna

Acolhimento

linguistico

“Nos tentamos agrupa-los. Porque ¢
uma forma também deles se sentirem,
no inicio, quando ¢ possivel, eles

também se sentem melhor”.

Tutoria como ponte
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Recursos

Recursos
tecnoldgicos e lingua

materna

“Eles, no apoio da Lingua Portuguesa
Nao Materna, o professor tem uma
aplicacdo em que a aplicacdo fala a
lingua materna de cada um deles. Por
vocabulario

exemplo, para o

essencial”.

Mediacao com

recurso a tecnologia

Diferenciagao

Adaptagdo por area

“Héa as areas em que fazemos esta
diferenciagdo pedagogica que ¢ muito

importante”.

Adequacdes  por

lingua

Avaliagao

Critérios e niveis

“Nao sao so as fichas da avaliagdo
sumativa que nds fazemos também
mensalmente. Porque para esses, tem
que ser feito de acordo com as
capacidades deles, ndo ¢? E
recorrendo aos niveis de proficiéncia

que eles tém.”

Critérios alinhados
com 0 nivel

linguistico

Oralidade no

inicio

Progressao

“Af é feita uma avaliacdao mais oral”;
9

Escalonamento por

proficiéncia

Diagnostico e

organizagao

Entrada e grupos

“Comeca a ser implementada logo que
eles chegam. E eles vdo para um
grupo, as vezes ¢ possivel, ha vezes
em que temos mesmo que fazer
individualmente. E nos, pela nossa
experiéncia, sabemos que
individualmente, tanto o professor
como o aluno, ¢ bastante produtivo
logo no inicio, para fazer toda essa
adaptacdo, para fazer a avaliagdo a

crianga do primeiro nivel”.

Arranque intensivo

Lingua materna

como recurso

Paralelismo didatico

“E sempre com base na Lingua
Materna deles, que ¢ feito pela
aprendizagem do portugués”; “E

sempre fazendo o paralelo entre a

Abordagem

contrastiva
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nossa lingua materna e a lingua que
vai ser adquirida. Nos nao podemos

partir do zero”.

Familia e cultura

Mobilizagdo pontual

“Os pais estdo convidados, por
exemplo, para virem, eles fazem por
exemplo trabalhos de grupo, as vezes
tem a ver com culturas de
alimentacdo, e eles depois veem qual
¢ as tradi¢cOes da dogaria, ou comeres
mais caracteristicos, depois a mae até
pode vir a escola a apresentar numa
aula, fazem por exemplo a
apresentacdo, a mae, o pai, a familia
ajuda a crianca a fazer uma
apresentacao dos pratos tradicionais
da sua cultura, e depois a mae vem e
pode vir a escola juntamente com a
crianga, apresentar a turma o que ¢ a
caracteristica, quais sdo  0s
ingredientes que usam, portanto, sim,
trabalho, alturas

ha esse em

especificas em que sdo convidados

Momentos
interculturais no

quotidiano

para vir”.
Sobrecarga “Um professor tem que gerir de forma | Complexidade da
Heterogeneidade
docente muito delicada o grupo que tem.”. gestdo pedagogica
Oferta e adesao “Os professores tentam buscar estas | Formagao por
de formacao Motivacao e escolha | formacgdes para lhes dar alguma ajuda, | interesse/necessida
docente algum apoio”. de
“No6s temos que ver as criangas
Direitos e migrantes com direitos, porque tém os | Destaca a
deveres Empenho direitos de serem integradas, | corresponsabilidad
familiares incluidas™; “Tem que haver da parte | e

dos pais, tem que haver um interesse
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na cultura local, ndo ¢é, da criancga,

portanto, isto € de parte a parte”.

“O trabalho a pares. Havendo

sempre uma crianga em que ele tem o

‘ ‘ Estratégia com
Tutoria suporte de algum coleguinha, ‘
, . | elevado impacto
percebe? E uma maneira muito
Boas praticas o ]
positiva de integra-los”.
“O professor recorre a lingua materna
Vocabulario Ponte  linguistica
dele como ponto de partida para
funcional relevante
trabalhar o vocabulario portugués”.
“Temos muitos meninos € muitas
Limites de
Recursos Limitagdes vezes fazemos o melhor que
cobertura de PLNM

podemos”.
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Apéndice M — Transcri¢cdo da entrevista semiestruturada a um(a) docente do 1° Ciclo

do Ensino Basico (DOC 01)

Informante: DOC 01
Data: 10/07/2025

Investigador: Que estratégias e métodos de ensino utiliza para facilitar a inclusdo de

criancas migrantes? Esteja a vontade, pode levar o tempo para responder.

Informante: Eu tive dois meninos com zero de portugués, um deles com zero de inglés
sO sabia o russo, e esse foi o desafio. Ele aprendeu rapido. Ele tem.... Aqui na escola nos
temos o PNL, que ¢ o plano de lingua ndo materna. Eles sdo apoiados por um professor
fora da sala para adquirir vocabulério. Um dos alunos que sabe inglés na sala fala o inglés.
O que ndo sabia nada, ficava a olhar e eu aprendi algumas palavras em russo para lhe
poder dizer. Cala-te. Faz. Agora. E ele faz. A nivel da matematica, nenhum dos externos
ha problemas. O unico problema ¢ mesmo so6 a interpretagao do que se pede. Mas se tiver
um exemplo, que agora os nossos livros quase todos vém com exemplo, ¢ muito mais
facil. A nivel do Estudo do Meio, como € uma area mais ilustrativa, mais dinamica, eles
acabam por apanhar. E eu falo pelo russo, que s6 sabia mesmo russo no segundo ano. Ele
acabou o segundo ano a falar portugués e ele ¢ melhor que os outros. Eles sdo muito
inteligentes, sdo muito receptivos. Tive uma brasileira, ¢ a mesma coisa que nos, muda a
fonética. Nao tive que adaptar nada, nem tive lingua ndo materna porque ¢ portugués. E
em relagdo aos meninos de Espanha, os espanhdis. Um veio de Espanha, um veio da
Venezuela, mas sdo os dois da Venezuela. Eles adaptam-se facilmente porque € parecido.
Embora o espanhol vinha com uma patologia de autismo, de dislexia, e nds pensamos que
tem ali Aspergerzinho, ali escondidinho, ele apanhava. Quando eu queria ralhar, eu
ralhava em inglés. Porque o portugués era muito rapido para ele, ele ficava assim a olhar,
e eu ralhava em inglés e ele acatava. E correu bem. Os testes lidos, com a ajuda da
professora do PNL. Quando eram testes comigo, eu estava com eles. Normalmente era
mais cruzinhas, ligar, porque também ¢ muito dificil pedir uma resposta completa nos
primeiros anos. Agora, no quarto ano, ndo. O da Republica Checa, a mae optou por ensino
doméstico. Tirou-o e fez ensino doméstico. O russo, espetacular, ¢ dos meus melhores
alunos. A letra, a leitura, a escrita. Tem algumas lacunas, o verbo antes do terminante,

mas nada de especial. Correu bem, no meu caso, correu.
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Investigador: Bom, isso vai entroncar mais ou menos na proxima pergunta que ¢ pode

partilhar exemplos de atividades pedagdgicas promotoras de inclusdo de criancas

migrantes?

Informante: Muito didlogo. Falar mais pausadamente. Quando sdo objetos, por exemplo,
isto ¢ a garrafa de dgua, levantar e dizer, garrafa de agua, e pedir para eles repetirem.
Claro que eles ficam com vergonha. De garra, ¢ dificil o re. Os dois res, nos estrangeiros,
seja quem for, € o 20. Essas palavras sao muito dificeis. Nao ha nenhum estrangeiro que
diga Jodo. Eles dizem Juau, até aprenderem. E também isso, falar devagar, olhar para eles,
a ver a carinha de panico, ou que esta tudo ok. Temos o quadro interativo, ¢ uma mais-
valia. No instante, todas as salas tém. E so ir buscar a traducio e 14 estd. Eu escrevi
palavras em russo. Eu escrevi como se dizia, porque eu tenho pessoas que conhecem o

russo. O checo sabia russo. E eles sabiam. E fez. Nao ficaram para tras.

Investigador: Que recursos materiais de idade que se utilizam para apoiar a

aprendizagem das criancas migrantes?

Informante: O quadro interativo, que todas as salas tém, e os cartazes. Era muito
importante. Quando damos uma matéria, por exemplo, determinantes, fazemos os
determinantes, falamos dos determinantes, e apresenta-se o cartaz dos determinantes. E
fica na parede o ano todo. Tem aqui as cordinhas de estender a roupa, isto parece o arraial,
porque fica cheio de cartazes, para ndo estar com o Bostik, a nivel ambiente agradece. E
quando eles tém a davida, reincidente no mesmo assunto, eu digo, lembras-te disto? Esta

aqui. E eles vao vendo, vao copiando. Até os portugueses copiam.

Investigador: Quarta pergunta. Considera os materiais disponiveis na escola adequados

para responder as necessidades destas criancas?

Informante: Depende de quem as tem. Depende de quem as tem. Depende da vontade
de cada um. Nos, com tampas, podemos trabalhar numeros, em portugués, cores, grupos,
podemos trabalhar tanta coisa. Mas quem ndo quer mexer nas tampas? Quem ndo quer

mexer nas tampas ndo as mexe. Depende de quem estd. Depende da vontade de.

Investigador: E como ¢ que faz a avaliacdo das criangas migrantes, tendo em conta todas

essas especificidades?
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Informante: E igual aos outros. Eles t€m que sentir na pele o stress de fazer um teste. E
igual aos outros. Porque ¢ que eu vou beneficiar? Eles ¢ que vieram de fora. Eu ndo posso
prejudicar os portugueses a dar uma ficha super dificil e os outros ndo. Quando eles estdao

aptos para, ¢ igual a todos.

Investigador: E enquanto ndo estdo aptos?

Informante: Cruzinhas, setinhas, ligar, crucigramas, associar imagem a pequenas
palavras, usar principalmente tudo o que estd exposto, por na ficha para ver se eles
conseguem detetar onde estd, ir buscar a informagdo. Baby steps. Assim que estdo
integrados e minimamente a dominar, ¢ igual aos outros. Ele veio no segundo ano, o russo
veio no segundo ano e o da Republica Checa também. S6 que o checo, como sabe russo
€ 0s paises sdo proximos € havia ali uma tensdozinha. O da Republica Checa estava
habituado a ser a tnica bolacha do pacote. Falava inglés muito fluente. De repente chegou
o russo em novembro. O russo foi inscrito em setembro, mas como o pai fugiu da guerra
veio para cd em setembro, fez a matricula, apresentou, mas eles s6 vieram em outubro.
Os dois meninos, o filho que eu tinha, a filha tem a outra colega, e a mae, eles s6 vieram
em novembro. O checo nao gostou. Comecgou a faltar, comecou a ter algumas atitudes.
Ele ndo gostou, ele queria ser o big master, porque a mae em casa estudava mandarim,
tinha aulas online do checo, estudava tudo.

E eu digo-lhe, onde ¢ que esta o estudo de portugués? Linguas, linguas, estd em
Portugal. Ah, portugués! Tem a ver com a pessoa, com o que eles querem.
Reagiu muito mal, porque ele sabia russo e havia vezes que eu pedia para lhe dizer, e a
mae veio-me pedir para ndo o fazer, porque ele ndo queria dizer, e depois ele dizia coisas
erradas. Ao outro. Tipo, eu dizia, agora ¢ para fazer, para casa ¢ para fazer isto. E ele
dizia, agora ¢ para arrumar. E o outro ndo fazia e no outro dia eu ralhava. Muito mal. Ja

foi. E eu fiquei contente do ensino doméstico.

Investigador: Outro bloco. O bloco seguinte visa identificar programas, estratégias para

desenvolver as competéncias linguisticas, no fundo também é...

Informante: J4 estd. Eu aconselhava a usar o Duolingo, que ¢ uma plataforma de lingua

e ¢ muito boa. Pedia-lhes para participar, embora eles fossem pequeninos e tivessem
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vergonhas e ndo sei o qué. Quando sabem inglés ¢ mais facil. O russo foi mais dificil. E
ele era muito introvertido. Agora, no final, ja estava a vontade. Vinha e expunha os seus
trabalhos, mas demorou, porque eles sdo um pais frio. Eles sdo frios. Ele baralhava-lhe
abragos, baralhava-lhe beijos, baralhava-lhe essas coisas. Depois no fim ja. A mae ndo
estava interessada no ensino portugués. Ela ¢ que era obrigada a estar matriculada por
estar ca. E como ndo lhe interessava, ela via alternativa. E a alternativa era viavel. Ele
tinha as aulas online. Como na época do Covid. Para o mitido até ¢ melhor, porque ela
tencionava voltar para a Republica Checa. Se ela tencionava voltar, convém que o mitdo
leve a escolaridade. Os russos ndo tencionam voltar. Ela diz o maximo, sai daqui para ir
para Lisboa. Lisboa ¢ Portugal. Agora que o miudo esta no quinto ano, o pai trabalha em
Lisboa, vai e volta com frequéncia. E ela diz, ha a possibilidade de irmos para Lisboa.

Mas ¢ portugués. E eles importam-se. E o miudo 1€ livros como um doido.

Investigador:__ Outra pergunta. Se existem atividades de AEC, atividades de

enriquecimento do curriculo, dedicadas ao ensino portugués, ca na escola?

Informante: Nio. Eles tém duas horas de PNL, no turno da curricular. Se eu tenho na
minha matriz que ¢ estudo do meio, a colega vai, leva, trabalha o que eu estou a trabalhar,

mas muito mais devagar, quando ¢ fora da curricular.

Investigador: Sim, mas ¢ no horério da curricular.

Informante: A tarde ndo ha um professor disponivel para isso. Porque as professoras que
fazem o PNL, geralmente sdo as de inglés. E elas t€ém a escola toda para ter horario de
inglés-atividades e horario de inglés-curricular. E depois ainda tem o PNL. Nao ¢ facil.
Nao ha nenhum professor para isso. Que era importante. Era. Eu acho que todos os
estrangeiros, todos, um ano a aprender a lingua, a seguir coloca-se onde tem que ser
colocado. Chega, um ano a aprender a lingua. Ha escolas ai abandonadas, da. D4 para
fazer. Seja que idade for, aprender a lingua € basico. Aprende a lingua um ano, a seguir
poe-se onde tem que se por. Um texto de diagndstico, pela idade, mais ou menos. Nao ¢
0 nosso caso. Os intensivos da lingua... Ndo, ndo € o nosso caso. E mesmo os estrangeiros
que ai vém, eles t€ém muita vontade, tém que pagar as explicagdes. Nao ha um sitio onde

possam ir para aprender. E isso era uma evolucao, acho eu.
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A partir do momento que os alunos vém, ja sabem o portugués, sim, podiam ter o
PNL na mesma, o apoio do PNL, mas era diferente. Ja sabiam dizer, posso ir a casa de
banho. E que eu ndo sabia dizer em russo como ¢ que ele pedia ir a casa de banho. Eu
tinha quem agarrava o telefone e dizia, olha, como ¢ que se diz? E eu dizia-lhe em russo.
L4 na minha lingua. E ele ia-se rindo, porque a prontncia ndo € igual. E quem nao tem?

E quem nao tem pachorra? As pachorras sao muito relativas.

Investigador: Que servicos ou iniciativas estdo disponiveis na escola para apoiar o bem-

estar emocional e social das criancas migrantes? Se hé, se ndo ha. Se ha...

Informante: Que eu desse conta? Nao. Especificamente para? Nao. Nao ha recursos
humanos para esse tipo de atividade. Era bom. Numa realidade diferente, muitos mais
funciondrios, funciondrios que soubessem a lingua inglesa, colegas que soubessem a
lingua inglesa. Eu tive que dar a prova de aferi¢do ao menino de ensino especial. O que
eu ralho ¢ inglés, eu dele a prova ¢ inglés, que a colega de ensino especial ndo sabe inglés.
E ¢ ok. Mas ja ndo se justifica nos dias de hoje. E eu disse-lhe mesmo, eu ralho com ele
em inglés e queres que eu va ler a prova de inglés? Olha, ele teve duas erradas e acabou
o teste em cinco minutos. E eu fiquei assim a olhar para ele. Disse-lhe, olha faz-me uma

copia. Nao, ndo ha. E se alguém disser, ndo diga que eu disse que nao ha.

Informante: Que estratégias utiliza para aproximar da escola as familias das criancas

imigrantes?

Informante: Sejam imigrantes ou portuguesas, eu, por norma, nos primeiros anos mando
um e-mail todas as sextas. O que foi trabalhado... Onde surgiram duvidas... sem nomes.
Eu digo, trabalhdmos os verbos e alguns meninos ndo sabem conjugar o verbo no pretérito
imperfeito. E a partir dai, os pais perguntam sempre ao filho, és tu? Nao és? E agora acaba
os pais a trabalhar ou nao? E eu mando um e-mail. Depois como passar do tempo, vou
mandando quinzenalmente, se houver alguma situagdo pontual, eu mando sé para esse
pai. Mas a sexta eu mando um e-mail para todos os pais. O que foi trabalhado? Onde eu
senti duvidas? E o que eu preciso para a préxima semana? O que eu preciso que eles

trabalhem com os seus filhos? Para o portugués e para o estrangeiro. Isto nao ha...
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Investigador: E existem eventos ou atividades que envolvam a comunidade local, que

envolvam a comunidade local para promover a inclusdo das criancas migrantes?

Informante: As normais de todos. Festas de Natal, Festas de Pascoa, as normais de todos.

Vem quem quer. E h4 uns que ndo vém. N6s ndo podemos obrigar a se incluir.

Investigador: Costumam receber os pais nas festas de Natal...

Informante: Sim, festas de Natal, Carnaval, os pais vém vir, festas de Natal, Carnaval,
na Péascoa ndo, fazemos ¢ a caga ao ovo. Nas avaliagdes, os pais... Eu faco as avaliagdes
de maneira diferente. Eu sento-os todos aqui. Esta a ver este nimero? Eu sento-os todos
aqui e todos os pais... Eu digo, veja o nimero que esta por baixo do vosso filho. Eles vém
e eu digo, decorem. E o comego a desbobinar tudo desde o niimero 8, pediu para ir a casa
de banho e foi para o recreio e a diretora brigou. O pai sabe, mas ninguém sabe quem foi.
Eu ponho os numeros aleatorios, ndo ¢ por lista. O russo, o pai trazia o aparelhinho do
Google Translator, ponha aqui e ele traduzia. Sao opgdes. Os outros ndo. Ficavam a olhar
para mim e diziam, professora, nio, nio entendo. Tem a ver com o que cada um quer. E
terrivel as minhas reunides. Sim, sim, ¢ espetacular, mas ninguém quer. Eu lavo a roupa
suja toda, toda, toda, toda, toda, toda, toda, toda. Os pais querem lamber os egos. Ai, € 0
meu filho ¢é tdo bonzinho. E h4d meninos aqui que eu digo mesmo no final, os nimeros
que eu nao disse, parabéns. Porque eu digo, em portugués, num muito bom niimero, para
poder dizer, porque se eu s6 digo o mau, ha alunos que eu ndo vou falar. Porque eles sdo
perfeitos de manha a noite. Se mesmo depois algum pai quiser falar assim, de modo mais
privado, nao ¢? Os que se portam mal j4 nem t€ém coragem. Eu ndo tenho pais a me
procurar, porque uma vez que eu mando a sexta-feira um email a dizer o que eu fiz, a
dizer o que eu quero, alguém ndo fez o trabalho de casa, alguém ndo trouxe o livro, alguém
ndo trouxe o recado assinado. Na sexta, eu vou apontando, na sexta eu digo. H4 meninos
que continuam a trazer trabalho de casa por fazer, hda meninos que nao trazem os recados
assinados, ha meninos que continuam a chegar atrasados, nao se esquecam do que eu vos
disse. Eles chegam atrasados e¢ o ralho ¢ com eles, e a culpa é vossa. Vocés ¢ que os
trazem. Nao sdo eles, eles ndo vém a pé. A culpa € vossa, o atraso, a culpa ¢ vossa. Agora
vocés que decidam. Querem que eu ralhe com o vosso filhinho todos os dias de manha?

Ou vao-se organizar para chegar a hora? Eu sou ma.

228



E assim, ¢ eu chego ao final e tenho os pais, eu digo assim, amanha, eu j4 comecei
com os recados orais, porque eles tém no 5°, amanha eu preciso de um euro porque eu
preciso disto, disto, disto e disto e se todos derem um euro € barato. Ha cinco, seis que
trazem-me um euro, ha os outros que ¢ preciso o e-mail a seguir. Isto ¢ como tudo, ha
miudos que chegam a casa e contam tudo, hd miudos que chegam a casa e ndo contam
nada. Ndo contam, ndo abrem a mochila, ha miados, e 1a esta, esse e-mail a sexta serve
também para descarregar, dizer atencao as mochilas, € preciso ver se o afia esta despejado
porque abre, e pode nem ter acontecido, mas eu ja vou precavendo e ja ndo acontece. Da
trabalho? D4, eu paro a minha vidinha, para escrever um e-mail de 15, 20 minutos as
sextas ou as vezes ao sabado. Todas as semanas. E rapido, acaba por ser rapido e eles ja
estao a espera do e-mail, eles ja estdo a espera. No quarto ano, sim, crio o WhatsApp, no
ultimo més, grupo de WhatsApp que s6 eu é que falo, mas ninguém tem direito a falar,
vou pondo as fotos de todos os passeios que a gente faz. Nem vou atender, nem vale a
pena. Podem-me procurar, e eu procuro pais dos outros anos, uma mae que trabalha ali
em baixo, eu procurei para dizer se os alunos podem ficar na mesma turma. Ah, pessoa,
sim, sim, sim. Eu ja disse, se acham que eu vou resolver, procurem-me. Se ndo vou
resolver, deixem-me em paz. Telemoével € privado, ndo ha ca nimeros para ninguém. Ha
colegas que ddo no primeiro ano, nem pensar. E quase uma hora a falar sozinha. Com
todos a olhar para nds. Seja fazer assim, olha, por exemplo, ndo trago isto. E vocé diz,
nao traz, mas porqué? Nao bebo dgua? Bebo, bebo numa caneca. Porque eles ndo veem a
quantidade que eu estou a beber. Se estou a abrir a boca ou a beber pequenos.... Aqui
consegue-se ver o que eu estou a beber. Sdo esses pormenores que eu tive que ter tudo
em atencdo. Porque quando eu vou as reunides do meu filho e digo, isto esta chato, e
agora? Comeca-se a reparar no professor, na maneira que fala, na roupa que tem vestida,
se o cabelo estd penteado, se esta... E isso da trabalho. D4 muito trabalho. Os pais depois
assinam todos, eu j& deixo os papéis de um lado, os que ¢ para assinar e para deixar, os
que € para eles levarem. Eles assinam todos antes da reunido comegar. Eu recolho os
meus, porque ha maes que assinam e metem na bolsa. Posso 14 entender? Eu recolho os
meus e depois eu comego a reunido. E eu digo sempre, a reunido comeca as nove. E as
nove eu comego a falar. Quem esta, esta, quem nao esta, devia. E chegam as vezes a meio
da reunido, a primeira, e em seguida percebem que ja ndo chegam mais. J4 ndo chegam
mais.

E duro? E. E eficaz. Muito eficaz. Muito.
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Investigador: O proximo bloco diz respeito a praticas que promovam respeito pela
valorizacao da diversidade cultural, da interacao cultural. E a primeira pergunta ¢ que
praticas sdo implementadas na sua turma para reconhecer e valorizar as culturas das

criangas migrantes?

Informante: Quando eles ja tém alguma maturidade, ¢ trabalho de pesquisa, eu oriento.
Eu acabei 0 ano com meninos a fazer PowerPoints melhor que eu. Porque comegaram a
fazer com os pais e comecaram a explorar sozinhos. E geralmente eu peco esses paises,
se for sobre estatuas, eu peco a outro que nao a pessoa desse pais a fazer sobre as estatuas
daquele pais. Sobre comida, gastronomia, capital, moeda. Ha sempre alguém que vai
apresentar o do outro pais desse menino. E esse menino apresenta os nossos. Os de
Portugal. E esse intercambio ¢ feito na sala. E eles gostam. E depois tem piada,
principalmente na gastronomia. Uma dizer, olha, isto na Ruassia ¢ comum. E ele a olhar
¢. E ele? Tipo, e ¢ bom. Tipo, ¢ um lugar muito giro. Mas sim, fago assim. Normalmente

nao dou ao menino que tem o seu pais apresentar o seu pais.

Investigador: Ja participou em informacdes relacionadas com a inclusdo de criancas

migrantes sim, quais?

Informante: Nao sinto necessidade. Eu tenho tantas outras coisas que eu quero e tenho
sede de. Nao ¢ uma necessidade que eu sinta. Eu Nao sinto necessidade de fazer esse tipo
de formacdo, até porque ndo acho justo quando eu posso fazer uma formag¢do como
motivar para o calculo mental? Sim, d4 para todos. Eu ndo sinto que tenha essa
obrigatoriedade, nem sequer sinto vontade porque da-me me um bocado de revolta. Eu
vou estar a me formar para um aluno s6? Eu sou portuguesa. Se eu for para os paises deles
eu vou ter que me adaptar a realidade deles e ninguém me vai ajudar. Ninguém vai fazer
formagdes para me ajudar.

Nao, ndo vou fazer. Nao sinto curiosidade, ndo sinto vontade, ndo. Se eu trabalhasse numa
escola, na tal escola idealista que todos os imigrantes vao para essa escola para aprender
a lingua primeiro, sim, 50 formagdes, todas as que aparecessem. No meu contexto? Eu
sou professora titular de turma de portugueses. Eu adapto o q.b.. Mais ndo. As minhas
formagdes sdo para meu enriquecimento pessoal. Eu vou me enriquecer pessoalmente
para o todo, ndo especificamente, nao me pagam para. Tinham que me pagar para eu fazer

essas formacgoes, dizer, vai a formacao X sobre como introduzir melhor os 0s meninos de
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outros paises. Recebes 50 EUR OK? Vou, que vou aplicar... ndo sabia. Formagdes por

ano? Nao. De maneira nenhuma.

Investigador: Que tipo de formacdo adicional considera importante para melhorar as

praticas inclusivas? Ja falou no inglés ainda ha pouco.

Informante: Eu saber inglés? Eu ter a... Ir pesquisar, como eu disse, a lingua dele? Ele
ndo sabia nada, nem inglés, nem portugués, nem nada. Mas € preciso... O mais importante
aqui, eu acho que os maiores professores sao os colegas. Eles aprendem convivendo. Eles
tém que saber conviver. As regras dos nossos jogos e brincar, brincar, brincar, brincar.
Porque ja ha a frase, a brincar ¢ que a gente aprende. E ndo ¢ mentira. Os colegas sao a
peca fundamental.

E vocé ndo me esté a falar das criancas. E eles sdo os professores fundamentais para estas
criancas. Desde quando estao sem visionamento do adulto, nos recreios, no refeitorio, nas
aulas. Sem duvida nenhuma, os mais importantes sao os proprios colegas. Nao sou eu. Eu
estou aqui cinco horas. Se eu dedicar uma por dia para essas criangas que nao dedico,
dedico momentos. O mais importante sao os colegas. Esses sdo os verdadeiros professores
dessas criangas. Seja a nivel de exemplos, seja a nivel de vocabulario. Eu aqui, porque ¢é
que eu vou falar penalti, remate? Nao vou. Ele aprende. Ele aprende. Porque ¢ que eu vou
falar sopa? Posso falar. Sopa, arroz, massa, carne. O russo, chegava-me numa altura que
pedia-me ir a casa de banho. Ele pedia-me para ir a casa de banho, ia ao refeitdrio ver o
que era, e vinha aqui e dizia a ementa, assim que eu virasse costas. Ele dizia, hoje ¢ arroz,
nao sei o qué, ndo sei o que mais. Alguém lhe ensinou arroz? Nao fui eu. Eu aqui ndo
ensino arroz. A inclusdo passa por eles proprios quererem se incluir. O meu da Republica
Checa ndo quis se incluir. A minha venezuelana ndo quer se incluir. Nao quer fazer nada
fora. E péssimo. Mas é mais facil dizer, ok, nés como pais sabemos. Temos que alcangar,
ok, ndo queres ir, ndo queres, tu me me me melhora, me melhora aqui em casa. Nao sdo

diferentes.

Investigador: Como ¢ a colaboracdo entre docentes para apoiar a inclusdo de criancas e

migrantes?

Informante: Eles tém atividades na hora curricular. Tém o inglés duas vezes, t€ém TIC,

tém musica, t€ém educagao fisica. Tém estas atividades todas na hora curricular. E esse o
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intercambio. E fora da minha 4rea. Eu vou falar com o professor de musica o qué... Tocar

flauta ¢ universal, ndo € preciso cantar.

Investigador: Pode partilhar um exemplo de trabalho de colaborativo bem-sucedido?

Informante: Planificar as festas, fazemos em pares. Planificar as festas, adaptar aos

alunos.

Investigador: Acha que as instalagdes da escola sdo adequadas para acolher e incluir

criancas migrantes?

Informante: Nunca pensei nisso. Nesse ambito, talvez ter imagens ilustrativas da casa
de banho, do refeitério, mas uma vez que eles estdo sempre constantemente
acompanhados por um adulto, mesmo em contexto de ir ao refeitorio, ha sempre um
adulto, hd um funcionario responsavel por cada turma. E eles nunca estdo sozinhos, por
1Sso eu nao sinto essa falta, mas ndo ha. Nao ha desenho ilustrativo da sala de TIC com
um computador na porta, na sala de musica uma clave de sol, ndo ha, mas eles também
ndo precisam se deslocar sozinhos. A casa de banho ¢ das primeiras coisas que eles
aprendem, 14 estd, com os melhores professores do mundo, que sdo eles proprios. Um
colega leva e eles descobrem onde ¢ a casa de banho.

A nivel de instalag¢des, ndo, ndo hé, porque ndo sentimos essa necessidade. Nao ¢ uma

escola assim tdo grande que sinta essa necessidade. Nos trabalhamos aqui, aqui nesta sala.

Investigador: Que recursos fisicos e tecnoldgicos considera importantes para um

ambiente escolar mais inclusivo?

Informante: Eles sao humanos. Tudo o que estd, esta bom. Esta feito para criancas.

Investigador: E tecnoldgicos?

Informante: Todas as salas tém quadro interativo. Tém aulas de TIC nas extra-

curriculares.
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Investigador: E como descreveria o ambiente escolar em termos de inclusdo social e

cultural?

Informante: Estd bem assim, cultural... A nivel da escola, eu acho que isso tem a ver
com as turmas. Ha turmas, por exemplo. Eu ainda ndo tive essa oportunidade, porque os
pais que chegaram, nao sdao assim muito recetivos. Mas ha turmas que ja fizeram, os pais
virem falar sobre a cultura do seu pais. Virem trazer um prato, umas bolachinhas, umas

coisinhas. Eu nunca fiz, mas ha colegas que fazem. A nivel geral de escola.

Investigador: Que medidas ou iniciativas poderiam ser implementadas para melhorar o

ambiente impositivo na escola?

Informante: Eu acho que medidas e medidas para melhorar o que ja estd, eles sdo tdo
bem recebidinhos. A gente recebe-os de bracos abertos, porque somos obrigados. Essa ¢
que ¢ essa, somos obrigados. Outro dia eu fiz uma matricula que a colega nao sabia
inglés.Vem do Nepal. O miudo ndo pesca nada de portugués, nem nada do género. Traz
tudo. E vai para um quarto ano, porque passou o terceiro. Nao, tinha que ser feito um
teste. Porque... Ele vai saber a matematica, portugués. Ele ndo sabe ler, ndo sabe aplicar.
Estudo do Meio, nao sabe ler, ndo sabe aplicar. E Matematica tem que ter sempre alguém
que o leia ou que traduza. E o mitdo estd extremamente triste. E o pai mesmo disse...
Porque deixou os amigos. O pai ja esta aqui ha dois anos, veio fazer a cama, agora chamou
a mae e o filho. E eu disse ao filho, tiveste dois anos sem o pai, ndo tiveste saudades? E
ele: sim. Entao pronto, agora vais ter saudades dos amigos, mas vais fazer outros amigos.

O teu pai agora tens. E ele tipo... As vezes € preciso ver o copo cheio, a parte cheia.

Investigador: Gostaria de acrescentar algo mais que ndo teria sido abordado nesta

entrevista?

Informante: Nao. A Unica coisa que vocé podia acrescentar €... Acha que as criangas sdao
fundamentais na integracdo dos meninos de lingua estrangeira? E a resposta de toda a
gente: sdo. Ja lhe digo a pergunta e lhe digo a resposta. Mas ¢ uma pergunta viavel de se
fazer porque realmente sdo os melhores professores dos meninos. E muitas vezes eles
conversam la fora e aqui fecham-se em copas com vergonha da professora, do a vontade.

Muitas vezes eles sdo outras criangas la fora e aqui ndo. E eles ja comecam a falar passa,
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estou sozinho, olha aqui, ¢ falta. Sdo as primeiras palavras que as aprendem e nio sou eu

que as ensino. E essa pergunta ¢ importante.
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Apéndice N — Tabela de anélise da entrevista semiestruturada a um(a) docente do 1°

Ciclo do Ensino Bésico (DOC 01)

ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A DOCENTE TITULAR DE TURMA DO

1° CEB (DOC_01)

10/07/2025
SUBCATEGORIA | INDICADORES (excerto/ideias- ~
CATEGORIAS ( .~ OBSERVACOES
S chave da transcricio)
“Eu tive dois meninos com zero de ‘
) ] Barreiras
Desafio linguistico | portugués, um deles com zero de| '
o ) ) ) linguisticas  como
inicial inglés s sabia o russo, e esse foi o )
ponto de partida
desafio”.
Trabalho por “Eu acho que os maiores professores | Tutoria como ponte
tutoria/colaboracao | s@o os colegas”. linguistica
Estratégias de Ajuste “Muito  didlogo.  Falar  mais | Estratégia
inclusao comunicacional pausadamente”. comunicativa
“Quando sdo objetos, por exemplo,
‘ ' Nomeacdo de
Uso de vocabulario [ isto ¢ a garrafa de agua, levantar e )
' ' _ objetos para
funcional dizer, garrafa de agua, e pedir para o ‘
' aquisicdo lexical
eles repetirem.”.
Monitorizagdo da | “Olhar para eles, a ver a carinha de | Interpretacdo  de
compreensao panico, ou que esta tudo ok™. sinais ndo verbais
“Temos o quadro interativo, ¢ uma )
o ‘ ‘ _ Tecnologia  como
Recursos materiais € | mais-valia. No instante, todas as salas . .
. L suporte linguistico
tecnologicos tém. E so ir buscar a tradugdo e 1la| =
imediato
esta”.
“Os cartazes. Era muito importante.
Recursos Quando damos uma matéria, por
exemplo, determinantes, fazemos os o
Suportes  visuais

Estratégias visuais

determinantes, falamos dos
determinantes, e apresenta-se o cartaz
dos determinantes. E fica na parede o

ano todo. Tem aqui as cordinhas de

para consolidagao
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estender a roupa, isto parece o arraial,

porque fica cheio de cartazes™.

Aprendizagem com

materiais expostos

“E quando eles tém a duavida,
reincidente no mesmo assunto, eu

digo, lembras-te disto? Estd aqui. E

Recurso a

referenciagdo  de

. materiais
eles vao vendo, vao copiando”.
“Depende de quem as tem. Depende | Depende da
Dependéncia do(a)
de quem as tem. Depende da vontade | agéncia/vontade/ini
docente
de cada um”. ciativa docente
Adequagao dos
. “Nos, com tampas, podemos trabalhar
materiais Materiais  simples
Criatividade como | nimeros, em portugués, cores,
mas com potencial
recurso grupos, podemos trabalhar tanta| =
didatico
coisa”.
“E 1igual aos outros. Eles tém que
Principio da ) Valorizagdo da
sentir na pele o stress de fazer um
igualdade , equidade
teste. E igual aos outros”.
“Cruzinhas, setinhas, ligar,
crucigramas, associar imagem a
pequenas palavras, usar
Adaptagao antes da o Diferenciagao
principalmente tudo o que esta
aptidao inicial
exposto, por na ficha para ver se eles
Avaliagao .
conseguem detetar onde esta, ir buscar
a informacao. Baby steps.”.
“Assim que estdo integrados e | Transicdo gradual
Critério de
minimamente a dominar, ¢ igual aos | para a avaliacdo
progressao
outros.”. “regular”
Mediagao/apoio no
“Os testes lidos, com a ajuda da
Apoio em prova processo de
professora do PNL”.
avaliacao
PLNM Existéncia de “Aqui na escola nos temos o PNL, que | Apoio formal de

plano/apoio

¢ o plano de lingua ndo materna. Eles

PLNM
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sdo apoiados por um professor fora da

sala para adquirir vocabulario”.

Articulagdo com a

“Se eu tenho na minha matriz que ¢
estudo do meio, a colega vai, leva,

trabalha o que eu estou a trabalhar,

Coordenagao/articu

lacdo do conteudo

curricular . ‘ curricular com
mas muito mais devagar, quando ¢
' PLNM
fora da curricular”.
“A tarde nao ha um professor
disponivel para isso. Porque as
professoras que fazem o PNL,
o geralmente sdo as de inglés. E elas
Insuficiéncia de ‘ Lacuna de
tém a escola toda para ter horario de .
recursos ' o ' _ oferta/horério
inglés-atividades e horario de inglés-
curricular. E depois ainda tem o PNL.
Nao ¢ facil. Nao ha nenhum professor
para isso”.
Sugestdo de ano

Proposta de modelo

“Eu acho que todos os estrangeiros,

intensivo para a

Bem-estar e

apoio

intensivo todos, um ano a aprender a lingua”.
aquisicao da lingua
“E quem ndo tem? E quem ndo tem | Dependéncia  da
Obstaculos pachorra? As pachorras sdo muito | disponibilidade do
relativas”. adulto
“Que eu desse conta? Nao.

Auséncia de medidas

Especificamente para? Nao. Nao ha

Falta de resposta

‘ estruturada
especificas recursos humanos para esse tipo de
especifica
atividade”.
“Numa realidade diferente, muitos
Necessidade de

Necessidade de mais

recursos humanos

mais funcionarios, funcionarios que
soubessem a lingua inglesa, colegas

que soubessem a lingua inglesa”.

reforgo de recursos

e de competéncias
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Exemplo de Falta de
(13 4 . A
_ O que eu ralho ¢ inglés, eu dele a '
dependéncia ‘ ‘ competéncias
. prova € inglés, que a colegade ensino |
linguistica em ‘ ‘ linguisticas na
especial ndo sabe inglés”. .
contexto escolar equipa
“Sejam imigrantes ou portuguesas, eu,
por norma, nos primeiros anos mando
um e-mail todas as sextas. O que foi )
' ' Estratégia regular
Comunicag¢do regular | trabalhado... Onde surgiram _
. ‘ _ . de  comunicagdo
e sistematica duvidas... sem nomes. Eu digo, ‘
preventiva
trabalhdmos os verbos e alguns
meninos nao sabem conjugar o verbo
no pretérito imperfeito”.
“Vou mandando quinzenalmente, se
houver alguma situacdo pontual, eu
mando s para esse pai. Mas a sexta
. eu mando um e-mail para todos os|
Comunicagdo _ ‘ Ajuste da
‘ _ pais. O que foi trabalhado? Onde eu )
diferenciada no S _ comunicagao a
Familias senti davidas? E o que eu preciso para ‘
tempo . | necessidade
a proxima semana? O que eu preciso
que eles trabalhem com os seus
filhos? Para o portugués e para o
estrangeiro”.
“As normais de todos. Festas de Natal,
Festas de Pascoa, as normais de todos. L
Participagao
Eventos escolares | Vem quem quer. E h4a uns que ndo _
' voluntaria
vém. Nos nao podemos obrigar a se
incluir”.
Traducao como
o ) O russo, o pai trazia o aparelhinho do
Mediacao linguistica suporte na

com a familia

Google Translator, ponha aqui e ele

traduzia”.

comunicagdo com a

familia
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“Quando eles ja tém alguma
maturidade, ¢ trabalho de pesquisa, eu
oriento.

Eu acabei 0 ano com meninos a fazer
PowerPoints melhor que eu. Porque
comecaram a fazer com os pais e

comecaram a explorar sozinhos. E

geralmente eu pego esses paises, se for | Atividades
_ ' o sobre estatuas, eu peco a outro que | estruturadas de
Interculturalidade | Projetos e iniciativas ) )
nao a pessoa desse pais a fazer sobre | intercambio
as estatuas daquele pais. Sobre | cultural
comida, gastronomia, capital,
moeda”; “Ha sempre alguém que vai
apresentar o do outro pais desse
menino. E esse menino apresenta os
nossos. Os de Portugal. E esse
intercambio ¢ feito na sala. E eles
2
gostam™.
“Nao sinto necessidade. Eu tenho
tantas outras coisas que eu quero e | Postura critica face
Formagao Participacao tenho sede de. Nao é uma necessidade | a oferta formativa
que eu sinta. Eu Nao sinto necessidade | especifica
de fazer esse tipo de formagao™.
“Eles tém atividades na hora
Articulagdo via curricular. Tém o inglés duas vezes, | Cooperacao
Atividades de tém TIC, tém musica, tém educagdo | entendida como
Colaboragao ‘ . _ o .
Enriquecimento fisica. Tém estas atividades todas na | articulacdo
Curricular e hora curricular. E esse o intercAmbio. | funcional
E fora da minha area.”.
“Talvez ter imagens ilustrativas da
o Lacuna em suportes
) o casa de banho, do refeitorio, masuma |
Instalacoes Sinalética visual visuais no espago

vez que eles estdo sempre

constantemente acompanhados por

escolar.
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um adulto, mesmo em contexto de ir
ao refeitorio, ha sempre um adulto, ha
um funcionario responsavel por cada
turma. E eles nunca estdo sozinhos,
por isso eu ndo sinto essa falta, mas

ndo ha”.

“Eles estdo sempre constantemente

. acompanhados por um adulto, mesmo | Acessibilidade
Mobilidade . o ‘ .
o em contexto de ir ao refeitdrio, hé | garantida via
supervisionada ‘ .
sempre um adulto, hd um funciondrio | acompanhamento
responsavel por cada turma.”.
Atribuicao da
Dependéncia do(a) | “A inclusdo passa por eles proprios | agéncia/correspons
Desafios ) ) ) L
aluno/familia quererem se incluir”. abilizagao da
familia
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Apéndice O — Transcrigdo da entrevista semiestruturada a um(a) docente do 1° Ciclo do

Ensino Basico (DOC 02)

Informante: DOC_02
Data: 10/07/2025

Investigador: A entrevista ndo tera uma duracdo superior a 45 minutos. Esta entrevista

tem um caracter voluntario. E como ja disse, anonima. confidencial. S6 eu que terei

acesso aos dados. E far-lhe-ei algumas questdes relativas aos processos pedagdgicos,

formacao, ambiente escolar, até podemos saltar alsumas questdes que acha que nao seja

conveniente responder. Agradeco também a disponibilidade. Devo acentuar a minha

gratiddo, porque € muito dificil conseguir que as pessoas participem nestas entrevistas.

Que metodologias de ensino sdo utilizadas na escola para incluir os alunos migrantes, as

criancas migrantes?

Informante: Depende um bocadinho da origem dos meninos. Depende, no caso desta
turma, porque eu vou falar é destes casos que eu conheco. E assim, no caso destes alunos,
depende se eles tém algum conhecimento do portugués, ou se ¢ necessario a
intermedia¢do de uma outra lingua. Por exemplo, eu aqui recorro muito ao inglés, com
dois deles, e um bocadinho ao espanhol, com uma outra aluna. Porque, na pratica, eu tinha
uma aluna venezuelana, tinha um aluno com outras problematicas associadas, origindrio
do Brasil, mas que viveu, nasceu em Espanha, filho de pais brasileiros, ainda viveu no
Brasil, e percebi que para ele, para além de todas as problematicas que tinha, que tinham
que ver com o facto de s6 ter adquirido a linguagem falada h4 quatro anos atras, sim, tinha
um atraso global de desenvolvimento, e percebi que, para chegar a ele, tinha que
intermediar com outras linguas, at¢é mesmo com o inglés. Depois tenho um mitdo que
veio para a ilha, filho de pais sul-africanos, e veio aos dois anos, e portanto o inglés
também foi uma mais-valia.Tinha uma aluna russa, com quem falava inglés, uma aluna
ucraniana, com quem falava portugués, mas era necessario o tradutor para ucraniano, €
tinha um aluno ucraniano que passou pela Alemanha, e que o ano passado o inglé€s serviu
um bocadinho de ponte entre mim e ele, mas, curiosamente, eu chamo-lhe o meu
linguista, porque foi um mitdo que adquiriu a linguagem portuguesa, muito fruto do
trabalho dele, é dos meus melhores alunos, até em termos de escrita e de oralidade, um

bocadinho com mais dificuldades, mas conseguiu. Entdo, foi mesmo usar essas linguas
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de ponte para eles irem adquirindo, e usar o Google Translator, que ¢ uma excelente
ferramenta, usar a mimica e muitos desenhos, em termos de metodologias, mais
metodologias. Usei muitos materiais de.... Verem, olhem, isto ¢ isto. Observarem uma
imagem, € isto. De todos eles, se calhar o aluno ucraniano serd aquele que esta mais firme.
Sim, escreve como escrevem, tdo bem ou melhor. Mas a outra aluna ucraniana que eu
tenho que estd ao mesmo tempo que ele esta em Portugal, ndo tem... Ela tem outras
questdes também ali associadas, mais em seguranga, pronto. E também sinto aqui uma
barreira, nem todos os pais destes alunos que vém nesta situacao de guerra, ou de fuga de
guerra, ndo ¢é? Aceitam muito bem que eles possam vir com algum trauma, e que isso
esteja a impedir, se calhar, de aprenderem corretamente. E depois, no caso da miuda russa,
foi mesmo ela dizer-me, eu ndo gosto de trabalhar, o que quero ¢ dormir toda a manha,
eu nao quero aprender, e foi a minha insisténcia com ela, tu tens de aprender, tu tens de
trabalhar, tu tens de fazer. Ela comegou a despertar um bocadinho para a necessidade e
para o gosto, € também passou a ficar na parte da tarde, que eu acho que isso a ajudou,
esta interacdo que ela tem, nao ficou todos os dias, mas interagir obrigou-a a ter de
compreender a lingua, porque era um obstaculo, ela ndo queria mesmo compreender o
portugués.E quando eu lhe dizia, ndo ha mais inglés hoje, hoje so6 te falo em portugués, e
ela bufava, bufava, bufava, e pronto. Ha ali uma resisténcia mesmo. Eu senti, como nunca
tinha sentido em nenhum, em nenhum dos outros, eu senti essa resisténcia, até mesmo ao
sul-africano, que quando eu falo inglés eu até digo, os teus olhos estdo a sorrir agora. E
eu disse, diz, ndo, mas agora vamos voltar ao portugués, que ¢ a lingua que tu estas a
aprender. E ele ja ca estd ha muitos anos, mas esse miutdo ¢ um mitdo autista, também
tem ali outras particularidades, tem que se levar. Metodologias... E assim, eu faco muito,
o termo em inglés ¢ roleplay. Faz de conta. Sei 14, situagdes, outro dia nos iamos fazer,
iamos e fomos fazer uma visita de estudo ao supermercado continente aqui, ¢ fomos. E
antes disso, eu quis, pronto, ja todos foram ao supermercado, mas eu quis mesmo aferir
até que ponto ¢ que eles iam ao supermercado com um telemovel na mao ou estavam a
ver o que se passa num supermercado, porque aquilo € quase um museu. Nao € um museu,
que até calha mal, mas ¢ um sitio de estudo, e se nds o aproveitarmos bem aproveitado,
sim. Coloquei-os a pares. Eu tenho um sistema de tutoria em que coloco um aluno
praticamente sem dificuldades junto de um com mais dificuldades, ¢ assim que eles estdo
sentados na sala para se entreajudarem. Porque mesmo os temas de dificuldades depois
tém coisas fantasticas em termos de dramatizacao, de o que seja, para trabalhar com as

outras. E entdo uns iam, olha, agora dei-lhes uns papéis, eles tiraram 14 de um saquinho
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uns papéis onde eu escrevi, imagina. Peixaria, vais comprar peixe. Charcutaria, vais
comprar queijo e fiambre. Estas na padaria, tens de pedir isto. E eles tinham de criar um
dialogo, por exemplo. Nao, ndo, primeiro fizemos na sala. Eu sou muito Vygotsky. Eu
gosto de experimentar até onde ¢ que eles vao. Gosto de lhes dar os desafios, ver como ¢
que eles respondem. E depois ai intervenho e ensino. Pronto, é a minha metodologia. E o
que €. Nao sou pura-pura, mas gosto de usar. Acho uma abordagem interessante. E depois
eles construiram os didlogos. Uns mais engracados, outros mais sequinhos. Mas pronto,
eu disse pronto, ok. E agora vamos ao sitio ver o que € que se passa la. E como ¢ que se
faz 1a. E olhe, foi de uma riqueza porque eles interagiram mesmo com os funcionarios.
Foi giro mesmo. E eu acho que aprenderam. Para mim isso € que ¢ aprender. E até mesmo
os estrangeiros. E ¢ muito engracado porque, por exemplo, a miida venezuelana que ¢
muito despachada ela tem concecdes diferentes do que s@o as coisas. Ela s6 veio ha trés
anos da Venezuela. E ela tem... Porque é outro referente. E outro contexto cultural. Ou
entdo o miudo ucraniano que € o que fala mais. As outras nem por isso comunicam muito.
Mas esse miudo... Nos 14 também temos esta... Se eu mostro um filme de uma paisagem
ou de um meio de transporte. “O nosso 14 ¢ assim”. E entdo eu gosto muito da parte da
oralidade. Se quiserem termos metodologias eu também trabalho muito essa parte da
oralidade. E até porque eu acho que uma lingua se aprende primeiro na modalidade oral.
E mesmo oralmente ndés podemos avaliar tudo. Avaliamos a sintaxe, avaliamos a
semantica. Avaliamos a morfologia. Avaliamos tudo numa lingua. Ao passo eu posso
estar aqui o dia inteiro a dar-lhes fichas. Boring. Sim, mas.... E magador para eles. E
macador para mim. E ndo aprendem significativamente. Depois o que ¢ que também
fazemos muito ai? Teatros. Eu divido-os. Ja nem falo daquela parte de ler a chorar, ler a
rir. Ler aos pulinhos. Sim, pronto. J4 nem falo dessas dinamicas da leitura. Mas € mesmo.
Agora, tu, tu, tu, vem ca. Tu vais fazer isto, ele vai fazer aquilo. E eles combinam 14 um
bocado entre eles. Até porque fomenta este espirito de grupo. Que eu ja expliquei. Vocés
sdo uma equipa. Vocés sdo uma turma. Vocés 14 fora fazem o que entenderem. Mas aqui
dentro vocés tém que ser muito unidos. E tém que aprender a trabalhar com todos.

E ainda nesta semana repeti aos pais. Eles podem ndo aprender muito no primeiro
ciclo. Mas eles vao, t€ém que aprender como trabalhar um dia mais tarde. E a escola ndo
vai servir para lhes dar educacdo. A escola vai lhes dar ferramentas para eles saberem ir
para um lugar de trabalho. Trabalhar um dia. Eles podem trabalhar numa copa de uma
cozinha. Mas tém que saber dar bom dia, boa tarde as outras pessoas. Agradecer. Pedir

por favor. Enfim. Ter uma série de habilidades que eu acho que depois nao sdo ensinadas.
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Estas competéncias de lideranca. Porque aquilo que eles devem saber ¢ competéncias de
lideranga. Ou seja, eles nao t€ém que ser arrogantes. Eu ndo quero que... Eu aqui ndo deixo
ninguém dizer que ¢ melhor que os outros. Que ndo sdo. E eu ndo quero chefes. Eu quero
lideres. E ja lhes expliquei. Voceés sdo.... Mandam em vocés mesmos. Hé coisas em que
0s vossos pais mandam em vocés. Vocés vao respeitar. E depois ha coisas em que vocés
ja podem por e dispor de vocés. Por exemplo. Eu nao toco em nenhum miudo aqui. Eu
pergunto. E quando eles estdo tristes. Posso dar um abrago? Posso fazer uma festinha?
Porque ¢ assim que tem que ser. E eu ja lhes expliquei. Vocés tém a vossa esfera. Ninguém
se mete. Vocés ndo se metem com ninguém. Vocés ndo invadem o outro. Vocés ndo dao
um estalo a ninguém. Vocés nao ddo um descalgo. Nao puxam. Se o colega diz. Nao me
facas isso, vocés ficam. E também com estas dindmicas. Voltando ao teatro. E também
um bocadinho isso que eu tento. E eu acho que comegou a resultar até mesmo para os que

estavam mais resistentes. Sei 4.

Investigador: Como sdao adaptadas essas metodologias para que possam atender as

necessidades evidenciadas pelos alunos? Que tipo de materiais didaticos sdo utilizados?

Que recursos sdo mobilizados... Que recursos mobilizados sdo particularmente eficazes?

Como ¢€ feita a avaliacdo dos migrantes na escola?

Informante: E assim.... Eu vou... Para elas, crio fichas de avalia¢io de Portugués Lingua
Nao Materna. Porque o que eu lhes dou é... Dou-lhes... E elas tiveram duas horas de
portugués, lingua e ndo materna também ao longo da semana. Tinham a segunda e a sexta,
quando vinha um professor. Que isso € uma questdo... Eu agora pedi para elas terem todos
os dias Portugués Lingua Nao Materna, mas j4 me disseram que ndo vai ser possivel. E
eu tenho muita pena que ndo seja. Mas vou tentar cola-las a grupos de apoio para que elas
possam ir. E ter esse apoio. E, portanto, aquilo que eu lhes dei.... Tinhamos mesmo um
manual... Elas j& levaram os livros. Tinhamos mesmo um manual de portugués, lingua e

nao materna e as fichas eram todas adaptadas.

Investigador: De que forma o retorno ¢ comunicado a esses saldes para fomentar o seu

desenvolvimento académico?

Informante: E diario. E aos pais também. E eu mando... Eu tenho um habito, ja ha

muitos anos, mando para os pais todos os planos semanais. Na sexta ou sabado antes. Eu
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envio tudo o que nds vamos fazer ao longo da semana, nos vérios dias. E os TPCs. E
quando ¢ para elas estudarem algo mais no fim de semana, eu mando fotografia do livro
que € e as paginas que elas tém de estudar em casa. Porque, assim, eu também sou mae e
também gosto de ser orientada. E eu ndo me importo que me deem ordens. Eu tenho ¢
que me sentir organizada

E uma organizagdo. E ¢ uma orientacao.

Investigador: De que forma é que o PLNM ¢ implementado na escola?

Informante: E assim, eu continuo a defender para o Portugués Lingua Nao Materna que...
E nds temos tantos alunos nesta escola que devia existir uma turma s6 de alunos. Eu tive
o prazer de 14 trabalhar com uma colega que teve durante 12 anos na Sui¢a a ensinar
portugués.

Filhos de imigrantes que... E ¢ emigrantes que iam para a Suica. E ela explicou-me que
14 se processa da seguinte forma, os miudos chegam e sdo integrados em turmas de
Portugués Lingua Nao Materna. Nesse sentido, eu acho que aqui se fazem coisas que
ndo.... Pronto...que podiam ser mudadas. Uma delas ¢, os miudos chegam, tém uma

determinada idade, ndo ¢ feito um teste diagnostico. A mim aconteceu-me, eu fiz um teste

diagnostico a mitda russa e disse, esta mitida ndo esta apta para ir para um 2° ano, esta
miuda devia ingressar numa turma de 1° ano. Acabei de lhe aplicar um teste diagnostico,
até oral. Até lhe apliquei um que eu tenho do Programa Nacional de Ensino do Portugués,
que ¢ a entrada no 1° ano. Foi o que eu lhe apliquei. E eu disse, e esta mitida ndo
conseguiu. Por exemplo, para alguém que vem daquele registo de lingua, que ¢ uma...
ndo tem os mesmos caracteres de lingua que os nossos, ¢ complicadissimo distinguir se
aquilo ¢ uma letra ou um numero. Sim. Porque na terra dela, aquilo pode ser parecido até
a um numero. E ela ndo sabe. E eu estou-lhe a falar de um teste que ¢ feito a entrada no
primeiro ciclo. Mas para alguém que fez um pré-escolar em Portugal. Pronto. Nao
quiseram, nao integraram a menina. A menina foi integrada num 2° ano, porque eu tinha
mais casos. Pronto. E eu obedego. Achei que ndo tinha sido adequado para a aluna em
questdo. Achei que, até em termos de autoestima, se teria dado muito melhor. Ela aqui
socializava com todos e brincava com todos. E foi aceite. Mas dela, dela sentir ndao estou
a conseguir fazer o mesmo que os outros. Pronto. Acho que devia ser feito um teste,
porque os testes de proficiéncia linguistica sdo feitos, mas nado sdo feitos logo. Sao feitos

bastante mais tarde. E eu acho que ou a Secretaria Regional arranjava um modelo de teste
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para fazer a chegada. Ou seja, os miudos chegavam a uma escola, inscreviam-se,
matriculavam-se, ndo €? E era-lhes aplicado um teste. Eu acho que... Eu, se quiser ir....
Imagino, estava-me a falar.... Imagino que eu agora queria ir aprender espanhol. E eu
dizia ah, mas eu ja arranho umas coisinhas. Ah, mas tem que fazer um teste. Eu fui
aprender alemdo e colocaram-me no nivel 2 porque eu fiz um teste. E o professor disse
nao, vocé ja ndo esta para o nivel 1, j& sabe umas coisas, vai para o nivel 2. E, portanto,
eu acho que isso devia acontecer para salvaguardar também um bocadinho o interesse dos
miudos. Essa era uma questdo. E depois a existéncia de turmas. Eu acho que ¢ essencial
que se fagam com a quantidade de migrantes que nos ja temos. Isso ¢ essencial e deveria
haver, de uma certa forma, uma obrigatoriedade dos pais e isto nao ¢ xenofobia porque
eu toda a vida trabalhei com alunos africanos e indianos no continente, de todo. Mas ¢
necessario que os pais também adquiram nem que sejam os rudimentos da lingua
portuguesa. Devia ser quase um requisito. Estd bem, nos aceitamos, mas vocés tém que
saber a lingua. Porque se eu amanhd for para a Sui¢a ou para a Austria, ou para a
Alemanha, eu tenho que saber o alemao. Eu sei que hd muitas questdes € eu nem entro
por questdes politicas nem nada, nem de custos. A verdade € que estes pais depois também
se sentem incapazes para acompanhar os filhos.

Pronto, estdvamos a falar sobre as estratégias especificas usadas para alunos dos
niveis de inicia¢ao e intermédio. Eu tinha lhe falado realmente na tal necessidade de um
teste de proficiéncia diagnostico logo ao ingresso, para aferir o que é que... E também
para aferir um bocadinho a predisposicdo e as capacidades. Porque, sei 14, o mitido que
vem de um Gujarati ndo domina, ou 0 miido que vem de uma escrita do mandarim,
enfrenta muitas dificuldades. E um mundo completamente novo. Era essa e famos
também na parte das turmas. também na parte das turmas. Terem de existir eu acho que
tem obrigatoriamente a partir de X numero de alunos. Eu acho que faz todo o sentido.
Ainda temos alguns professores disponiveis nas escolas, em termos de professores de
apoio. Nao hé a escassez se calhar que se verifica 14 no continente. E estamos aqui a
receber cada vez mais alunos. Estamos a receber cada vez mais alunos oriundos do
estrangeiro. E eu acho que era essencial que, sei 14, duas horas diarias ou as sete horas
que estdo na matriz dedicadas ao portugués, porque eu sinto que os mitdos ficam
perdidos, por mais que se tente chegar a eles e, por exemplo, na educagao literaria eu noto
1sso muito, porque ja para os outros, para chamar os outros para a educacao literaria e
foram mitdos que num pré-escolar ouviram muitas historias lidas, que dramatizaram

historias e ja para esses miudos eu sinto que para os naturais daqui € dificil. Para alguém
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que vem de outra realidade de outra cultura ainda se torna mais e também por isso ha
bocadinho falava nas metodologias € uma coisa que eu tento passar ¢ nao s6 a literatura,
mas também a cultura. Eu tento, sei 14, falamos de Camdes este ano. Vimos alguns
poemas dele, eu expliquei-lhes o que ¢ que eram as Lusiadas.

Também um bocadinho a proposito, eu aproveitei o resto das atividades da Rede
de Bibliotecas Escolares. As atividades que eles faziam no dia da prova foi a professora
Laura que lhes aplicou no dia da prova, porque eu estava a fazer a prova aos meus alunos
14 em baixo mas depois aproveitei as outras que eles sugeriam e apliquei-as ainda me falta
aplicar uma que guardei para o ano que vem e eu sinto que ¢ preciso contextualizar a
literacia a literacia ¢ um mundo enorme e nos falarmos sé de poesia ¢ muito arido, sabe?
Nos temos que integrar isso num ambiente mais vasto. E com estes miudos, entdo... Nao,
era uma colega. Com estes miudos torna-se mesmo complicado, porque isto ndo lhes diz
nada. Nao ¢ cultura, ndo ¢ o referencial. Nao ha outra questdo de cultura, ndo ¢ cultura
ndo ¢ o referencial Sim Sem eles terem estas eu acho que as sete horas de portugués deles
para estes alunos deveria a Secretaria promover no sentido de serem sete horas de
portugués de lingua ndo materna e depois claro que eram avaliados periodicamente e no
caso do meu aluno ucraniano, ¢ como eu lhe digo, ele coloca-me questdes do género de,
oh professora, mas se ele mobiliza e faz generalizagcdes, mas se nesta palavra ¢ assim, por
que ¢ que nesta ¢ assim? Por isso € que eu lhe chamo o meu linguista. Porque ele ja tem
um conhecimento implicito e explicito da lingua e ele consegue mobilizar. E para mim,
ele tem funcionamento da lingua. Nao ¢ o unico aqui. Eu entendo que um miudo s6
comega a entender a lingua quando questiona a lingua. E quando eles comegam a colocar
questdes sobre, mas porqué que aqui € assim e ali ¢ diferente? E uma pessoa tem que
explicar que hé regras e hd excegdes a regra. E veio da Ucrania. E ¢ o segundo ano dele
em Portugal. Mas também tem havido um trabalho grande da parte desta mae para....
Embora ela quase ndo fale o portugués, mas ele 1€ muito, ele 1€ muitos livros, ele
interessa-se muito. E nos outros casos, eu esbarro sempre com a lingua. O venezuelano,
ela escreve muito castelhano. Ela depois sabe escrever correto. Quando eu lhe chamo a
atencao, eu digo, rapariga, eu até as vezes brinco e digo nifa, que pasa? Porque, vamos
14 ver.... a lingua que falam em casa ¢ a lingua materna. Isto ¢ uma lingua segunda. Eles,
pronto... Para mim ¢ quase uma lingua segunda. Ela tem vindo a fazer um progresso,
embora ainda nao consegui passa-la para um nivel bom ainda tenho num nivel suficiente,
mas sinto que ela ainda tem muita interferéncia mas sinto que ela ndo... pronto, ainda

tem muita interferéncia ndo escreve castelhano, escreve portugués eu tento que ela tenha
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uma sintaxe, se bem que a sintaxe também ndo ¢ um grande problema quando se passa
do castelhano para o portugué€s porque ¢ mais ou menos semelhante ¢ mais os sons, a

ortografia e o LH mas ja percebi que o LH € aqui um caso grave.

Investigador: E como ¢é monitorizado o progresso dos alunos?

Informante: Diario.

Investigador: e existem programas especificos do ensino portugués para a unido materna,

para além da disciplina PLNM?

Informante: Que nds nao temos no primeiro ciclo, infelizmente, e fica a minha sugestao
que passemos a ter. E que os pais passem, eu refor¢o outra vez esta necessidade, de os

pais deverem ter um conhecimento minimo de portugués.

Investigador: E no que se refere a servicos de apoio psicolégico, emocional e social?

Informante: Olhe, nés temos tudo. Eu devo lhe dizer que, ao contrario do continente, se
hé coisa que funciona nesta ilha ¢ a satude ¢ a educacgo. Vai melhor. E uma coisa que eu
digo desde sempre, desde que cheguei ca. E as pessoas nio acreditam. N#o, é verdade. E
excelente. s6 que aqui os entraves as vezes sao as familias por exemplo, a familia da aluna
venezuelana porque ela veio sem os pais, os pais ficaram 14 e ela veio para os avos para
aqui veio com 0s avos para aqui consegui que aderissem bem a um acompanhamento
psicoldgico e que tem resultado muito bem nos outros casos tenho tentado € ndo consigo.
E extremamente dificil com a cultura do Leste, eles aceitarem que pode haver ali um
trauma de guerra, que pode haver ali qualquer coisa. Eles ndo aceitam. Eu tenho uma mae
que diz, ndo, ndo, quando as bombas explodiam, e ela ¢ da Ucrania, centro da guerra. Eu
tapava-lhe os ouvidos e eu pensava assim, ok, cada um encara isto como quer. Nao insisti,
ainda tentei, ela teve medidas seletivas para ter mais apoio, uns meses depois a mae nao
quis mais medidas seletivas, eu tirei. Eu tirei... a mae pediu para serem tiradas e eu levei
ao caso a equipa e foram retiradas. No caso do menino autista, consegui finalmente este
ano que fosse para a terapia da fala foi uma luta dos colegas do pré-escolar continuou
assim a minha no primeiro ano consegui este ano que fosse que tivessemas foi ja em

margo que ele comegou a ter acompanhamento porqueté 14 ndo queriam. Pedi psicologia
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Nao querem E pronto. E ndo ¢ que ndo existam meios. Existem, funcionam E até com
bastante eficiéncia. Mas depois esbarramos com o tal estigma, com o tal preconceito, com
a tal concegdo da sociedade destes apoios. E € pena, porque seria uma forma a ter estes
miudos se integrarem melhor.

Nao estou a dizer que todos necessitem dessa integragdo, mas alguns, por tudo. E
entdo quem vem de climas de guerra vai para ja deixar as suas raizes. E muito mau ficar
desenraizado, ficar sem patria, estar num sitio estranho. E complicado para um adulto é
mais complicado que uma crianga de 7 anos. Para ficar com uma ideia o mitido ucraniano
foi 14 na Pascoa, teve quase um més nao chegou um més, aproveitou as férias e foi a
Ucrania foram e eu notei que ele veio diferente, ele veio triste porque ele 1a tinha um
negdcio, uma pizaria, ele mostrou-me fotografias da pizaria das pizas que faziam 14 e esta
tudo destruido eu pronto, os pais tiveram que ir eu ndo sei se levaria. E notei uma tristeza
nele na sequéncia dessa ida, um mudar de comportamentos, também um bocadinho mais
agitado. Ele veio com aqueles traumas. E eu acho que quando eu quero ensinar o
Portugués Lingua Nao Materna, aqui ¢ como uma ferramenta. Podes ajudar a terem uma
escolarizagdo, que € o que eles precisam, ndo podem passar sem a escolarizagdo, nao ¢€?
S6 que, claro que tém que manter a cultura, e mantém, e em casa, € em todo lado, mantém.
Mas depois hé estas questdes, que estdao todas mal resolvidas, e que acho que as vezes os
impedem de ter melhores resultados. Mas algo tem de partir necessariamente das familias,
das familias que vém para ca, das familias migrantes. Sim, n6s aconselhamos, por
exemplo, eu pedi a mae desta menina para levar a uma consulta de pediatria e ela nunca
aceitou. Porque, as vezes, se n6s mandamos assim para uma consulta, se nds falamos logo
em psicologia, aqui del rei, eu pensei, bem, entdo vou comegar, como ja comecei com
outros, comecel por mandar ao otorrino, € vai dai o otorrino, mandou para a terapia,
terapia mandou para a neuropediatria. E chegdmos 14. E estamos a caminhar no sentido
de melhorar estes mitidos. E de resolver os problemas agora. Eu ndo entro logo para a
psicologia. Eu disse, mas ela ja foi vista por algum pediatra aqui na ilha? Para ver o
crescimento dela. E estes miudos, € porque estes miudos que chegam, portugueses de
lingua ndo materna, eles ainda nao, muitos deles nao tém ainda, nao tinham, era o caso
daquele miudo, ndo tinha a escolarizagdo ainda na lingua deles. H4 um caso muito
particular onde eles apresentam imensas dificuldades, que ¢ os brasileiros. E estranho,
porque ¢ portugués. Eu tive dois, este brasileiro passou por Espanha, mas depois também
tive um outro, que, entretanto, na Pascoa os pais foram trabalhar para o continente e ele

regressou. E noto nos brasileiros, mas sempre notei, e ja dei Portugués de Lingua Nao
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Materna no continente, numa de segundo e terceiro ciclo, e os brasileiros tinham mais
dificuldades que os romenos. Acredito. E a lingua ¢ a mesma. A lingua ¢ a mesma. Mas

a fonética ndo é a mesma.

Investigador: Seria possivel dar exemplos de casos em que estes apoios se mostraram

essenciais em inclusdo de criancas migrantes, ou estratégias que a escola recorre para

mobilizar e envolver as familias?

Informante: E assim, aquilo que se faz, para ja eu acho que falta o tal apoio, maior apoio,
e aquilo que ja defendi das sete horas serem dedicadas a PLNM.e nao havia necessidade
de estarem aqui na sala nessas horas. Eu acho que era importante uma turma de Portugués
Lingua Nao Materna nesta escola com o numero de casos que ja acho que era essencial
depois as familias. E assim, eu comunico bastante com as familias deles, ndo ¢? Destas
formas que lhe mostrei. Agora, se ha iniciativas, ndo. Infelizmente aqui ndo ha. Nos 14
faziamos feiras em que eles vinham, traziam os produtos deles, traziam a comida deles.
Aqui ndo ha, ndo ha essa... Eu sei que ha uma escola que faz com alunos venezuelanos,
mas infelizmente essa troca que podia ser muito rica de culturas ainda ndo € um espirito

que exista, mas que deve ser promovido, ndo ¢?

Investigador: E o que vai encadear na préxima pergunta, nas préximas duas perguntas,

€ vou resumir a uma so: de que forma € que a escola reconhece e valoriza a diversidade

cultural?

Informante: A escola ndo sei, eu posso falar por mim. A percec¢ao global. Eu estou muito
desgastada com uma série de coisas aqui, porque eu vim a... E como eu digo, ndo ¢é
melhor... tem coisas horriveis 14, coisas que as pessoas ndo iam gostar de ver
implementadas aqui. Mas nesse aspeto, eu acho que as pessoas aqui, ndo sao todas, mas
de uma forma geral, ainda olham para o que vem de fora como alguém que vai cometer
um crime, sabe? Nao digo na escola, estou-me a reportar a rua. Ja me aconteceu estar num
café com pessoas daqui e comegarem a comentar que ha cada vez mais bangladeshes,
cada vez mais gente daqui e dali e daqui. Ou seja, a mentalidade aqui ainda ndo esta assim
tao aberta e tao desperta para este tipo de situagcdes e como ainda ndo estd muito desperta,
eu acho que a escola, mas também s6 conheco esta realidade, 14 esté, a escola ainda nao

acolhe, ainda ndo promove essa integracdo. Nao é... Eu nem quero chamar integragao, da
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mesma maneira que eu ndo gosto da palavra tolerancia, eu ndo gosto da palavra
integra¢do. Ainda ndo promove... Eu tenho uma palavra, eu estou muito cansada, mas
tenho uma palavra na cabecga. Essa articulago, se quiser. Eu mostro-vos como € que nos
somos € vocé€s mostram-nos como ¢ que vocés sdo. E vocés ndo tém que ser obrigados a
comer o que eu como. E eu ndo sou obrigada a comer aquilo que vocés comem. Aliés, eu
sou muito critica e nado concordo que as pessoas possam usar 0 véu € possam ou seja, eu
sempre aceitei os meus alunos o Ramadao dos meus alunos os costumes deles 14 e dizia
mesmo aos pais oucam, eles estdo fracos, ndo os mandem para a escola, eles s6 vao comer
depois do sol se por venham-nos buscar mais cedo, ¢ muito cansativo, os mitdos estarem
o dia inteiro sem comer, porque pronto, ha regras 14 da religido. E eles perguntavam-me
se podiam, podem, podem. Essas partes eu consigo respeitar, agora, quererem-me impor
a cultura deles, eu ndo aceito. Eu quererem impor a minha cultura, eu também nao aceito,
mas digo-lhe uma coisa, eu depois tenho maneiras de contornar isso.

L4, uma colega, fomos visitar os Jerénimos e uma colega diz-me assim, e os teus
muculmanos ¢ hindus vdo entrar? Eu, vdo. E um monumento nacional. Estamos num
quarto ano, vao visitar um monumento nacional, que faz parte da historia do pais onde
eles moram. E, portanto, vao. Foi espetacular. Olha, ndo tive um... Ah, mas os meus pais,
os meus, vao dizer, vao fazer. Jeovas vao dizer, vao... ouca, eu disse, ouve, eles vao. E os
miudos que me colocaram questdes mais interessantes foram os indianos.

E a tal empatia é o por-se um bocadinho no lugar do outro que eu acho que falta
muito nas escolas se as escolas aqui fazem, ndo fazem... esta ndo faz. Pode estar nos
planos, nos projetos, isso no papel ndés podemos colocar muita coisa.

Ha muita segregagdo sim, e a escola pode ser um meio de mudar isto eu tento eu
faco aqui eu faco aqui e por isso os quero levar mas eles curiosamente eles acolhem muito
bem os mitdos estrangeiros ndo sei como € que € nos outros niveis de ensino, mas neste
se calhar nos outros ja ¢ um bocadinho diferente. J& pdem um bocadinho de parte eu noto
que os miudos do terceiro ciclo, estranhamente e apesar de muito informados, sdo muito

racistas. Sao muito homofébicos.

Investigador: Que formagdo ¢ proporcionada aos e as docentes para ajuda-los e ajuda-

los a incluir os alunos e as alunas migrantes de forma eficaz? E existem na escola

momentos especificos para partilha de boas praticas inclusivas?
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Informante: Uma coisa que eu estranhei aqui foi eu cheguei aqui a ilha e no primeiro
ano eu fiz seis ou sete formagdes e quando vou saber da minha classificagdo quando sou
chamada para falarem comigo dizem-me assim: mas porque ¢ que fizeste tantas? E eu...
como assim?

Eu 14 tinha que fazer muitas era o nimero que eu fazia num ano nao, aqui basta uma e
basta teres treze, dez, treze, horas. Eu acho que falta nés deviamos ser obrigados quase a
ter formacao. Eu 14 fiz em Portugués Lingua Nao Materna. Aqui, confesso, nao fiz. Acho
que as que existem se cingem muito aos professores dos grupos de inglés embora nds
também possamos fazé-las, mas acho que falta formagdo em mesmo em metodologias,
estratégias tudo coisas muito praticas, ou seja, vao fazer isto... Por exemplo, eu tive uma
da matematica das aprendizagens essenciais que eu fiz na Universidade da Madeira ha
dois anos acho eu e era muito pratica e ¢ assim que eu gosto. Hoje aprendemos isto, a
colega vai aplicar na aula e depois traz-nos o feedback do que fez e para mim uma
formacao para professores ndo me leve mal, porque a teoria nos ja tivemos na faculdade.
Tenho que continuar a ler teoria que ha sempre coisas novas, ¢ verdade, tenho, mas depois
0 que nods precisamos € eu acho que aqui ainda se faz um ensino muito antigo que é open
your book on page e eu ndo gosto do open your book on page. Os meus manuais vao
muito por fazer para as férias eu digo pronto, para recordarem fazem

porque eu nao sofro de manualite nem de fichite pronto e eu acho que falta esse tipo de
formagdo e se isso pode servir para alguma coisa. E essencial por os professores a
trabalhar na sala. E eu acho que faz falta aqui na ilha, e eu sou formadora do que sou, ndo
sou formadora de tudo, mas faz falta por os professores a fazer, por os professores a
pensar. As formacgodes aqui sao muito tedricas, algumas delas. Por acaso, este ano fiz uma
de ensino hibrido com o Teams e tive que aplicar. Pronto. Mas foi um acaso. E havera

algumas que sim. Faz falta.

Investigador: Que recursos sdo, por norma, mobilizados no ambito da inclusdo das

criancas migrantes nesta escola?

Informante: Se me disser recursos materiais, em termos de biblioteca ndo ha. Eu tenho
livros, por acaso tenho livros em inglés, sim tenho ai bastantes livros de historias em
inglés

e enciclopédias, mas claro que eu trouxe. Se ha muitos materiais ndo, eu acho que as

bibliotecas estdo muito...0 que eu me apercebi quando cheguei aqui a esta escola em
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particular ndo serdo todas ¢ que ndo ha muitos livros novos e eu continuo a gostar muito
do toque do livro. Nada dispensa eles abrirem um livro e estarem a ler e eles aqui fazem-
no todos os dias acabou o trabalho, posso ir buscar um livro levam para casa eu disse s6
tém que trazer direitinhos porque sao meus. Tém que os trazer estimados como se fossem
vossos. Também ndo ha projetos e isso. Também era engragado fazerem um projeto
qualquer para compra de materiais ou de flashcards, ndo sei, porque estes miudos que
vém, eles precisam de ver muita imagem. Eu na Péascoa disse-lhes para cada um escolher
um livro e depois para as mitidas estrangeiras, elas estavam perdidas. E eu fui a orienta-
las e foram enciclopédias de 5 anos, 6, daquelas com muitas imagens e s6 com as palavras,
porque sao miudos que precisam, porque eles ndo tém conhecimento deste meio, nao €?
E uma cadeira 14 ndo se chama cadeira, tem outro nome qualquer. Podemos adaptar. Por
exemplo, este ano, as do Adolfo Coelho, s6 escolhi algumas com determinados objetivos
sim, por exemplo escolhi 4 Formiga e a Neve para eles se habituarem a retoma e fizemos
até esquemas aqui no quadro. Até para eles ganharem uma certa logica que lhes vai ser
util para a matematica, em vez de comegarmos do inicio come¢amos do fim. Porque ¢
que lhes vai ser util para a matematica? Em vez de comecarmos do inicio, come¢amos do
fim. Porqué ¢ que ndo vimos do fim para o inicio? E através de uma série de esquemas, e
até do... Eundo dei logo o esquema, primeiro ¢ que eles ouvissem e construissem eles um
esquema da ordem pela qual aparecem as figuras. E, portanto, a riqueza dessas obras
acaba por ser estas repeticdes, estas retomas. Ha algumas palavras, enfim, um bocadinho
mais eruditas, que eu ndo espero que eles fixem. Sim, mas ¢ uma oportunidade também.
Sim, e sdo ricas por ai, mas depois hé tanta obra gira, por exemplo, eu trabalhei muito
uma, que era o E Tao Injusto, é do inglés, do Pet, qualquer coisa, porque havia ai um
miudo que estava sempre a dizer “E Tio Injusto”, e eu, ah, fui, alias... virei a estante, ah,
ok: £ Tao Injusto.

Materiais... € preciso muito material. Ha4 pouco material de apoio. Ha poucos
manuais de apoio. Eu ndo sofro de manualite, mas sim, necessidade. Mais materiais. Por
exemplo, eu que passo muito o estudo em casa. Sim, sim. E ja passei o estudo em casa
dirigida a mitidos ucranianos e tiveram todos a ouvir o Portugués Lingua Nao Materna,
tinha uma das sessdes e todos viram e foi giro. Foi uma maneira de os acolher, foi logo
quando chegou a mitda russa nova, foi uma maneira de a chamar. E também quando faco
dudios de Portugués de Lingua Ndo Materna ou fago assim no meu telemével. E uma
maneira. Faz parte, ouvir, compreensao oral faz parte. Entdo eu estou a aproveitar. Eu uso

muito o WordWall para jogos, fago muito com eles em situagao de jogos.
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Investigador: Agora temos de passar para o ultimo bloco que ¢ a ultima pergunta: ha

mais alguma informacdo ou exemplo que gostaria de partilhar sobre a inclusio de alunos

migrantes na sua escola? E se ha algum desafio especifico que a escola enfrenta no quadro

da inclusdo de criancas migrantes?

Informante: Eu acho que o principal desafio €... As culturas sdo todas diferentes. E eu
sinto que a cultura do Leste ¢ mais avessa. Ou seja, eles acham que ja sabem. ¢ mais
avessa, ou seja, eles acham que ja sabem e que ndo precisam. Eles muitas vezes tém a tal
resisténcia a lingua e a importancia da lingua muitos porque se calhar ficam aqui um ano
ou dois e depois vao-se embora. Muitos também estdo a ter e bem, eu tenho ai dois
meninos que estdo também a fazer a escola ucraniana ao mesmo tempo em simultaneo e
um deles ainda esta a aprender bateria no conservatério. Mas eles saem cedo. Eles saem
a uma e um quarto e, portanto, tém muito tempo para explorar ¢ ainda bem, até porque
depois ganham uma aproximag¢ao também maior a ilha. Eu acho que nas escolas ainda ha
muito... as familias trouxeram, as familias ¢ que t€m que resolver fora da escola. Quando
eu propus... propus e esta escrito e deixei j4 numa série de datas que estas meninas
transitam, mas a condi¢do ¢ terem pelo menos uma hora semanal, Portugués Lingua Nao
Materna diaria, ou seja, 5 horas semanais. O que € que eu fui pedir? Disseram logo: isso
¢ impossivel! E entdo como os meus alunos também dizem, professora, nada é impossivel,
porque como tu dizes dentro do impossivel esta o possivel, ndo é? E eu disse: exatamente,
nada é impossivel. E o que é que eu vou fazer? E um subterfiigio. Quando um dos outros
for ter apoio aquela menina vai junto. No caso da menina que tem dificuldades, da que
fica, ucraniana, eu disse-lhe, nas férias va lendo com ela vé falando. Sabe porqué? Porque
estes miudos, por mais brilhantes que sejam, por exemplo na matematica, os miudos
estrangeiros... a minha venezuelana ¢ super expedita na matematica, este, o africano
também na matematica chega bem. O outro sem duvida, mas estas outras duas que eu
tenho enfrentam este problema: se for uma continha ali fazem, mas se for um enunciado
de um problema curtinho, curtinho... eu todas as manhas fazem o sumario, o alfabeto e
depois meto sempre um desafio matematico daquele lado do quadro. Enquanto uns
chegam, uns chegam, fazem, ndo fazem, para irem aquecendo. E um amuse-bouche, se
quiser. Pronto, sei 14, fulano tem nao sei quantos anos, o outro tem o dobro, quantos anos

tem o outro, coisinhas destas, problemazinhos, pensei num nimero, adicionei nao sei
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quanto. Sim, vem de fora eles ndo fazem nem eu exijo que fagam porque nao tem como
fazer.

Com eles tenho que ir muito devagar. Com todos tenho ido muito devagar na
compreensdo de problemas. Porque eles estdo a decifrar. Eles passam todos. De primeiro
para segundo é... Olhe, outra coisa. Ndo concordo. Em absoluto. N&o concordo. E mais
traumatizante para uma crianga vir para um segundo ano, como vieram este ano em que
eu tive que ensinar pré-escolar, primeiro ano inicial, primeiro ano intermédio, Portugués
Lingua Nao Materna, e segundo ano, foram esses niveis todos que eu tive aqui dentro, do
que uma crianga ficar retida num primeiro ano. Repetir um primeiro ano. Porque se ja ¢
dificil para um mitdo nacional compreender e interpretar um problema matematico... E
o que adicionei, o que ¢ somei... s3o coisas que eles ndo ouvem no dia-a-dia.

Eu defendo também... ja ha um ano puseram nos curriculos funcionais na escola
de segundo ciclo com criangas com deficiéncia, deficiéncias graves. E eu s6 lhes ensinei
leitura funcional. Porque efetivamente ha criangas que pelas suas particularidades nao
conseguem. Eu a mim, estas mitdas, eu falar-lhes em rima, ok, muito engracado, mas
eles querem 14 saber o qué. Elas precisam ¢ de aprender a ler e a decifrar e a interpretar o
basico do portugués. E isso ndo se faz com duas horas semanais de apoio.

Nos temos que ensinar uma leitura funcional a estas criancas. Depois quando
passarem para um quinto ano ou um sétimo ano, ok, estardo a vontade para comegar a
aprender o portugués by the book como aprendem
os outros. Agora eu falo-lhes em determinantes artigos, ok, eu ndo falo, ndao digo, olha os
determinantes artigos sdo estes, ndo, eu estou a fazer frase, eu recorro a uma, para os
outros, recorro a uma piza, meninos, isto ¢ uma piza. Vamos dividir em quatro partes.
Esta parte, olha, entra aqui, a cadeira, a mesa. Nesta parte entra o correr, o dancar. Nesta
outra, terceira parte grande, que sdo aquelas partes grandes onde nds, olha, podemos por
atum, podemos por queijo nesta, podemos por, vocés escolhem o que querem por. Pomos
o bonito, o alto, o baixo. E ndo lhes digo logo que sdo adjetivos, percebe? E depois temos
aqui umas fatias mais pequeninas e estas ja ndo entram muitos ingredientes, estdo a ver
estao ali fechadinhas, j4 ndo entram e ndo lhes estou logo a falar em classes abertas e
fechadas, nao lhes falo da morfologia. E isto ¢ com os outros, com os que nasceram aqui,
com os que toda a vida falaram portugués agora, imagino eu muitas vezes. Sabe aquela
coisa da professora do Charlie Brown quando ela fala e o som que ela faz? Eu as vezes
sinto, que € isso que elas estdo aqui... durante tantas horas ouvirem-me falar, porque eu

tenho que ter momentos positivos, nao ¢? Porque a minha aula tem uma parte expositiva,
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que também faz parte das metodologias, ndo ¢? Nao ¢ expositiva de faculdade, a manha
inteira, claro que nao, nem pouco nem mais ou menos, mas elas estdo a olhar para mim.
Vamos dar formagao a estes pais. Vamos dar uma hora, ou as sete horas se quiserem. O
ideal até eram as sete horas da matriz curricular do portugués do primeiro ciclo. Vamos

da-las em portugués leitura funcional.
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Apéndice P — Tabela de andlise da entrevista semiestruturada a um(a) docente do 1°

Ciclo do Ensino Bésico (DOC 02)

ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A DOCENTE TITULAR DE TURMA DO

1° CEB (DOC_02)

10/07/2025
SUBCATEGORIA INDICADORES (excerto/ideias- ~
CATEGORIAS ( .~ OBSERVACOES
S chave da transcricio)
Mediagao
“Recorro muito ao inglés, com dois | linguistica via
Linguas-ponte ) ]
deles, e um bocadinho ao espanhol”. | linguagens
adicionais
“Usar o Google Translator, que ¢ uma
excelente ferramenta, usar a mimica e
) ) ) ) Recursos
Tradugdo e mimica | muitos desenhos”; “Usei muitos .
o ‘ multifacetados
materiais de... Verem, olhem, isto &,
isto. Observarem uma imagem”.
“E assim, eu faco muito, o termo em ‘
. _ Aprendizagem
Dramatizagao inglés ¢ roleplay. Faz de conta”. _
) situada
Estratégias
pedagogicas “Eu acho que uma lingua se aprende
primeiro na modalidade oral. E
mesmo oralmente nds podemos .
_ . ' Oralidade ~ como
. avaliar tudo. Avaliamos a sintaxe, .
Oralidade _ . _ base da aquisi¢do
avaliamos a semdntica. Avaliamos a | '
‘ ' linguistica
morfologia. Avaliamos tudo numa
lingua”.
“Eu tenho um sistema de tutoria em
' que coloco um aluno praticamente | Apoio estrutural de
Tutoria

sem dificuldades junto de um com

mais dificuldades, ¢ assim que eles

colegas

257




estdio sentados na sala para se

entreajudarem”.

Recursos

Tecnologias e

materiais

“E também quando faco 4udios de
Portugués de Lingua Nao Materna ou
faco assim no meu telemével. E uma
maneira. Faz parte, ouvir,
compreensao oral faz parte. Entdo eu
estou a aproveitar. Eu uso muito o
WordWall para jogos, fago muito com

eles em situagao de jogos”.

Forte  integragdo

tecnoldgica

Livros e visuais

“Enciclopédias de 5 anos, 6, daquelas
com muitas imagens € s com as
palavras, porque sdo mitdos que
precisam, porque eles ndao tém
conhecimento deste meio, ndo €? E
uma cadeira la ndo se chama cadeira,

tem outro nome qualquer. Podemos

adaptar”.

Recursos  visuais

adaptados

Caréncia de

materiais especificos

“Se me disser recursos materiais, em
termos de biblioteca ndo ha. Eu tenho
livros, por acaso tenho livros em
inglés, sim tenho ai bastantes livros de
histérias em inglés

e enciclopédias, mas claro que eu

trouxe. Se ha muitos materiais ndao”.

Limitagdo de

recursos

Avaliagao

adaptada

PLNM

“Crio fichas de avaliagdo de

Portugués Lingua Nao Materna.”.

Criacao de
instrumentos

diferenciados
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Monitorizacao

continua

“E diario. E aos pais também. E eu
mando... Eu tenho um habito, ja ha
muitos anos, mando para os pais todos
os planos semanais. Na sexta ou
sadbado antes. Eu envio tudo o que nds
vamos fazer ao longo da semana, nos
varios dias. E os TPCs. E quando ¢
para elas estudarem algo mais no fim
de semana, eu mando fotografia do
livro que ¢ e as paginas que elas tém

de estudar em casa”.

Avaliagao

formativa constante

PLNM

“Eu agora pedi para elas terem todos

os dias Portugués Lingua Nao
Implementagao e Materna, mas ja me disseram que nao | Insuficiéncia
limites vai ser possivel. E eu tenho muita | estrutural
pena que nao seja’’.
“Devia existir uma turma s6 de
Sugestdo de modelo
Proposta aluno”.

intensivo

Teste diagndstico

“Eu tinha lhe falado realmente na tal
necessidade de um teste de
proficiéncia diagndstico logo ao
ingresso, para aferir o que ¢ que... E
também para aferir um bocadinho a

predisposicao e as capacidades.”.

Necessidade de

aferi¢do inicial

Bem-estar

Saude emocional

“Quando as bombas explodiam, e ela
¢ da Ucrania, centro da guerra. Eu
tapava-lhe os ouvidos e eu pensava
assim, ok, cada um encara isto como

quer. Nao insisti, ainda tentei, ela teve

Trauma de guerra
afeta a

aprendizagem
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medidas seletivas para ter mais

apoio”.

Resisténcia

emocional

“E extremamente dificil com a cultura
do Leste, eles aceitarem que pode
haver ali um trauma de guerra, que
pode haver ali qualquer coisa. Eles

ndo aceitam”.

Barreiras ao apoio

Familia-escola

Comunicag¢ao

“Eu mando para os pais todos os
planos semanais. Na sexta ou sabado
antes. Eu envio tudo o que nés vamos
fazer ao longo da semana, nos varios
dias. E os TPCs. E quando ¢ para elas
estudarem algo mais no fim de
semana, eu mando fotografia do livro
que ¢ e as paginas que elas tém de

estudar em casa.”.

Comunicagao
estruturada e

frequente

Limitagoes

“Agora, se ha iniciativas, nao.

Infelizmente aqui ndo ha.”.

Falta de projetos

consistentes

Barreiras linguisticas

“Mas também tem havido um trabalho
grande da parte desta mae para...
Embora ela quase nao fale o
portugués, mas ele 1€ muito, ele 1€
muitos livros, ele interessa-se muito.
E nos outros casos, eu esbarro sempre

com a lingua”.

Comunicagao
condicionada pela

lingua mae

Praticas

interculturais

Oralidade e cultura

“Se eu mostro um filme de uma
paisagem ou de um meio de
transporte. “O nosso 1a € assim”. E
entdo eu gosto muito da parte da

oralidade.”.

Integracdo cultural

comparativa

Literatura e cultura

“Uma coisa que eu tento passar ¢ nao

so a literatura, mas também a cultura.

Integragdo cultural

curricular
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Eu tento, sei la, falamos de Camoes
este ano. Vimos alguns poemas dele,
eu expliquei-lhes o que € que eram as

Lusiadas.”.

Necessidade de

contextualizag¢ao

“Com estes miudos torna-se mesmo
complicado, porque isto ndo lhes diz

nada”.

Reconhecimento da

distancia cultural

Percegdes sobre

grupos

Resisténcia cultural

“E eu sinto que a cultura do Leste ¢
mais avessa. Ou seja, eles acham que
j& sabem. ¢ mais avessa, ou seja, eles
acham que ja sabem e que ndo

precisam”.

Generalizagoes

culturais

Diferencas culturais

“E até mesmo os estrangeiros. E ¢

muito  engragado  porque, por
exemplo, a mitida venezuelana que ¢
muito despachada ela tem concecdes
diferentes do que sdo as coisas. Ela s0
veio ha trés anos da Venezuela. E ela
tem... Porque é outro referente. E

outro contexto cultural”.

Observagdes sobre

Desafios diarios

Dificuldades na
matematica, pelo

parco dominio

“Se for uma continha ali fazem, mas
se for um enunciado de um problema

curtinho, curtinho...”.

diversidade de
habitos
A linguagem

bloqueia areas ndo

- linguisticas
cognitivo
“Este ano em que eu tive que ensinar
Diferenciacao pré-escolar, primeiro ano inicial, | Turma altamente
excessiva primeiro ano intermédio, Portugués | heterogénea
Lingua Nao Materna, e segundo ano”.
“Elas precisam ¢ de aprender a ler e a
Modelo atual decifrar e a interpretar o basico do | Recursos
insuficiente portugués. E isso ndo se faz com duas | insuficientes

horas semanais de apoio”.
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Recomendagdes

Turmas PLNM

“E assim, eu continuo a defender para
o Portugués Lingua Nao Materna
que... E nds temos tantos alunos nesta
escola que devia existir uma turma so

de alunos.”.

Proposta estrutural

Formagao de

“Vamos dar formacdo a estes pais.
Vamos dar uma hora, ou as sete horas

se quiserem. O ideal até eram as sete

Apoio as familias

encarregados(as) de | horas da matriz curricular do | como parte da
educacao portugués do primeiro ciclo. Vamos | inclusdao
da-las em portugués leitura funcional
2
“Nos temos que ensinar uma leitura | Necessidade de

Portugués funcional

funcional a estas criangas”.

foco utilitario
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Apéndice Q — Transcrig@o das entrevistas a grupo focal (Grupo Focal 1)

Grupo focal 1
Informantes: CR 01; CR 02; CR 02; CR 04.
Data: Setembro de 2025

Investigador: Primeiro. Como € que vocés se sentem na escola e porqué?

CR_01: Bom. Eu gosto da escola.

Investigador: Gostas da escola... E aqui? CR_02? V4, como ¢ que tu te sentes na escola?

Sentes-te. olha... podes dizer feliz, triste, normal, com medo, zangada...

CR _02: Feliz.

Investigador: E querem dizer por que razdo se sentem felizes?

CR _03: Eu gosto da escola porque, uh, ha muitos brinquedos para brincar e aprender.

Investigador: E aqui o CR_04?

CR_04: Feliz.

Investigador: Também feliz, ndo é? E porqué?

CR _04: Porque me ajudam a aprender a ler, a escrever.

Investigador: Porque te ajudam a aprender a ler e a escrever, ndo ¢? Ok. Sim, senhor. E

0 que € que vocés gostam mais na escola?

CR _03: Jogar a bola.
CR _04: Dos amigos.

Investigador: Tens muitos amigos na escola?

CR_04: Ah, um poquito. Um poquito.
Investigador: E tu?
CR_01: Jogar a bola e amigos.

Investigador: Jogar a bola e amigos...

CR _01: E brincar. E brincar.
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Investigador: E agora, mais uma pergunta. Tenho aqui varios desenhos que mostram o

que nos fazemos na escola. Temos trabalho em grupo, as leituras. Temos os livros. Os

cadernos. Lapis, computador e sala de aula. Vocés acham que a escola é facil ou é dificil?

CR_03: Facil.

Investigador: Porqué?

CR _03: Porque... Algumas coisas.... Muito facil.
CR_04: Dificil.

Investigador: Porqué?

CR_04: Porque nao sei ler e escrever.
Investigador: E CR_01?

CR _01: Fécil.

CR_02: E dificil.

Investigador: E alguma vez vocés ndo perceberam o que o professor dizia?

CR _03: Sim.

Investigador: Nao percebeste?

CR _03: Alguma coisa.
Investigador: E CR_04?
CR_04: Consigo tudo. Sim.

Investigador: CR_04 consegue tudo. E CR_01?

CR_01: Mais ou menos

Investigador: E CR_02?

CR _02: Nao sei.

Investigador: E o que vocés fazem quando nao percebem o que o professor diz?
CR _03: O professor explica mais uma vez.

Investigador: E tu, também ¢ assim, CR_04?
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CR_04: Igual.
Investigador: E CR_01?
CR_01: Igual.

Investigador: Vocés estdo ¢4 ndo ha muito tempo?

CR_03: Trés anos.

Investigador: Olha. E vocés ainda se lembram da escola, no Nepal ou da escola na

Venezuela? Conseguem dizer qual era a diferenca da escola de 14 para a escola de ca?

CR _02: La ndo tem alfabetos. (afixados na parede, para refor¢o visual das criancas).

Investigador: L4 ndo tem alfabetos?

CR_01: Na minha tinha.

Investigador: No Nepal? Na tua tinha?

CR _01: Sim.

Investigador: E na tua, CR_02?

CR_02: Nao sei.

Investigador: Qual ¢ a escola melhor? Aqui ou 14?
CR _03: Aqui.

Investigador: E vocés tém saudades?

Todos: Sim, muitas.

Investigador: Aqui nesta escola os professores e 0s colegas e os funciondrios perguntam

coisas sobre a escola do Nepal sobre as vossas experiéncias?

CR _03: Sim.

Investigador: O que é que perguntam?

CR _03: Professores.

Investigador: O que € que eles perguntam?

CR_03: De onde vieste? Era bom ou nao?
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Investigador: E perguntam como eram as coisas 14?

CR_03: Sim.

Investigador: E a escola ja fez alguma atividade? Para saber como eram o0s vossos

costumes e tradicdes 147

Todos: Sim.

Investigador: Querem dizer como foi essa atividade?

CR_03: Sim. Fixe.

Investigador: E o que foi que fizeram?

CR _03: A gente vai jogar bola nos parques ¢ a gente... a gente... a gente... pode ir onde
a gente quer enquanto ¢ intervalo a gente pode comprar o que ndés queremos € a gente

pode trazer dinheiro para a escola.

Investigador: Mas aqui na escola ji fizeram alguma atividade sobre a Venezuela? Ou

sobre o Nepal?

CR_01: Na sala. O basquetebol.

Investigador: Alguma festa sobre a comida ou a musica do Nepal?

CR_01: Nao, aqui ndo. Mas no Nepal a gente tem muitas comidas que a gente gosta.

Investigador: E aqui as pessoas ndo perguntam? Nao sentem curiosidade como € que era

a vida 14?
CR_01: alguns perguntam.

Investigador: E vocés sentem falta dos amigos de 14?

CR _03: Meus amigos também estdo aqui alguns, como CR_01. Tenho muitos amigos.

Investigador: E quando vocés se sentem tristes, falam com os professores?

Todos: Nao.
Investigador: Vocés sentem-se tristes alguma vez?
Todos: Nao.

CR_03: E eu fico feliz algumas vezes mais ou menos.
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Investigador: Agora que estamos a falar sobre os amigos... foi facil ou foi dificil fazer

amigos aqui?

Todos: Facil.
CR _03: quando entrou na escola, ja teve dois amigos, ele.
CR_02: nds ja viemos juntos do Nepal.

Investigador: Costumam brincar bastante nos intervalos?

CR_03: Sim. Com eles so.

Investigador: Olha agora vamos falar sobre a familia. Os vossos pais costumam falar

com OS DI'OfGSSOfCS?

CR_03: Nao.
CR_04: Algumas vezes.
CR _01: Eu vou sozinho.

Investigador: E tu, CR_02?

CR_02: Nao.

Investigador: E os pais e as maes ndo vém a festa da escola?

Todos: Sim.

Investigador: H4a mais alguma coisa que os meninos queiram dizer? Nao. Se fosse para

mudar alguma coisa na escola mudavam?

CR_03: Comidas. Mais.
CR_04: Nada.
CR_01: Comida mais. As aulas mais faceis.

Investigador: As aulas mais faceis? Tu achas que as aulas sao dificeis?

CR_01: Sempre... matematica.

Investigador: Para vocés o que é mais fécil?

CR_03: Matematica.

267



CR_04: Matematica.
CR_01: Matematica.
CR _02: Nao sei.

Investigador: E o que é mais dificil?

CR_03: Estudo Meio.
CR_04: Portugueés.
CR _01: Estudo Meio.
CR_02: Portugueés.

Investigador: Vocés acham que ¢ por causa da lingua?

CR _01: A primeira vez que eu estava ¢ excelente. (referéncia a primeira avaliacdo).

Investigador: E quando vocés ndo entendem, o/a professor/a explica?

CR_01: Quando foi o terceiro ano foi uma porcaria.
Todos: As vezes.

Investigador: E algum professor j& perguntou como eram as aulas na outra escola?

Todos: Nao.
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Apéndice R — Tabela de analise de conteudo das entrevistas a grupo focal (Grupo Focal

1))

ANALISE DE CONTEUDO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA AO GRUPO FOCAL N°1

INFORMANTES: CR_01; CR_02; CR_03; CR_04

SETEMBRO DE 2025
CATEGORIAS SUBCATEGORIA | INDICADORES (exce.rtf)/ldelas- OBSERVACOES
S chave da transcricio)
CR _01: “Bom. Eu gosto da escola.”; )
Emocgdes na Predominio de

Sentem-se bem

CR_02: “Feliz”;

escola ) emocdes positivas
CR_04: “Feliz”.
Razdes para Apoio a CR 04: “Porque me ajudam a | Apoio docente
gostar aprendizagem aprender a ler, a escrever”. valorizado
. CR_03: Jogar a bola; Jogo e recreio como
Atividades ) )
. Brincar/desporto CR 01: “Jogar a bola e amigos (...) E | espagos de
preferidas _ _ _
brincar. E brincar”. integragao
As amizades entre
CR_04: “Dos amigos”; criangas migrantes
. ‘ CR_03: “Meus amigos também estdo | e criangas
Amizades Numero de amigos _ ' '
aqui alguns, como o CR 01. Tenho | migrantes/criangas

muitos amigos”.

nativas sao centrais

na inclusio

CR _03: “Fécil”;
Heterogeneidade de
Percecao de Divergéncia entre | CR_04: “Dificil”;
percecdes dentro do
dificuldade criancas CR 01: “Fécil”;
, grupo
CR_02: “E dificil”.
CR_03: “Matematica”; Matemadtica  vista
Disciplinas mais
Matematica CR_04: “Matematica”; como mais
faceis
CR 01: “Matematica”. acessivel
o ‘ CR_03: Estudo Meio. ‘
Disciplinas mais | Portugués/Estudo do Dificuldade
CR_04: Portugués.
dificeis Meio ) associada a 4reas
CR_01: Estudo Meio.
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CR_02: Portugueés.

com maior carga

linguistica

Investigador: “E alguma vez vocés
ndo perceberam o que o professor
dizia?”’;

CR_03: “Sim”;

Investigador: “Nao percebeste?”’;

CR_03: “Alguma coisa”;

Ha episddios de

‘ incompreensao,
Nao compreensdo | Investigador: “E o CR_047”; )
‘ ‘ ainda que ndo
CR_04: “Consigo tudo. Sim”; _
_ generalizados
Investigador: “O CR_04 consegue
Compreensio das tudo. Eo CR_01?7;
aulas CR_01: “Mais ou menos”;
Investigador: “E a CR_027”;
CR_02: “Nao sei”.
CR _03: “O professor explica mais
uma vez’’;
Investigador: “E tu, também ¢ assim,
Estratégia docente | CR_04?7”;
CR_04: “Igual”;
Investigador: “E o CR_017;
CR _01: “Igual”.
CR 02: “La ndo tem alfabetos”
(afixados na parede, para reforco
visual das criangas);
Investigador: “La  ndo tem
Percecoes
Comparagdes alfabetos?”; ‘
Elementos de diferentes sobre

com o pais de

origem

comparacao

CR _01: “Na minha tinha”;
Investigador: “No Nepal? Na tua
tinha? «;

CR_01: “Sim™;

Investigador: “E na tua, CR_027?”;

CR _02: “Nao sei”.

recursos na escola

de origem
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Preferéncia atual

Investigador: “Qual ¢ a escola
melhor? Aqui ou 14? “;

CR_03: “Aqui”.

Preferéncia da
escola atual (pelo

menos por alguns)

Saudade

Investigador: “E vocés tém saudades?

.
)

Todos: “Sim, muitas”.

Convivem pertenca
atual com saudades

do pais de origem

Interculturalidade
/atividades sobre
as culturas de

origem

Curiosidade de

colegas/docentes

Investigador: “Aqui nesta escola os

professores e o0s colegas e o0s
funciondrios perguntam coisas sobre a
escola do Nepal sobre as vossas
experiéncias?”’;

CR _03: “Sim”;

Investigador:  “O que ¢ que
perguntam? “;

CR_03: “Professores”;

Investigador: “O que ¢ que eles
perguntam? «;

CR_03: “De onde vieste? Era bom ou
nao?”;

Investigador: “E perguntam como
eram as coisas la? *;

CR_03: “Sim”;

Investigador: “E a escola ja fez
alguma atividade? Para saber como
eram oS vossos costumes ¢ tradi¢des
14?”;

Todos: “Sim”.

Interesse existe no

quotidiano

Escola/familia

Contacto com a

escola

Investigador: “Olha agora vamos falar
sobre a familia. Os vossos pais

costumam falar com os professores?

@,
s

CR _03: “Nao™;
CR_04: “Algumas vezes”;

Dindmica
escola/familia

moderada/reduzida
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CR _01: “Eu vou sozinho™;
Investigador: “E tu, CR_02? “;
CR _02: “Nao”.

Presenca em festas

Investigador: “E os pais e as maes nao
vém a festa da escola?”’;

Todos: “Sim”.

Participacao em
festividades existe,
nao

mas implica

dialogo pedagogico

Sugestoes das

criangas

Alimentacdo e

dificuldades na aula

Investigador: “Ha mais alguma coisa
que os meninos queiram dizer? Nao.
Se fosse para mudar alguma coisa na
escola mudavam?”’;

CR _03: “Comidas. Mais”;

CR _04: “Nada”;

CR _01: “Comida mais. As aulas mais

faceis”.

Pedidos  praticos
(refeicao) e
pedagodgicos (ajuste

de dificuldades)
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Apéndice S — Transcri¢ao das entrevistas a grupo focal (Grupo Focal 2)

Transcri¢do Grupo focal 2
Informantes: CR_05; CR_06; CR_07; CR_08; CR_09; CR_10; CR_11.
Data: Setembro de 2025

Investigador: Como é que se sentem normalmente na escola? Eu tenho aqui varios

cartOes para vos ajudar, ok? Temos este que € zangado, este confuso, este triste. este feliz

e este normal, ok? Como € gque 0os meninos se sentem normalmente na escola? Primeiro

aqui CR 05. Como ¢ que tu te sentes na escola? Feliz?

CR_05: Sim. Feliz.
Investigador: E CR_06?
CR_06: Feliz também.

Investigador: E para dizer a verdade, estd bem? Para dizer mesmo a verdade. CR_07,

podes dizer. Zangado/a? Ninguém vai saber, isto é confidencial, ninguém sabe. Podem

dizer o que vocés quiserem.

CR _07: Feliz. Feliz.
Investigador: E CR_08?
CR _08: Normal.
Investigador: E tu, CR_09?
CR _09: Nao sei.

Investigador: Nao sabes? Sera mais assim? Ou mais assim? Assim, normal? E CR_10?

CR 10: Feliz.

Investigador: Feliz. Boa. J4 viram como isto € facil? Nao ¢ facil?

Todos: Sim. Depois ¢ facil.

Investigador: Bem... e querem dizer porque ¢ que se sentem assim? CR_07, porque ¢

que tu te sentes zangado/a, CR 07?
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CR _07: Porque sempre todos os meninos estdo a me fazer brigar. Eles estdo a me
provocar, eles estdo a bater-me. Ainda por cima o [colega] bateu-me no nariz € o meu

nariz é sensivel. E ainda por cima, no segundo ano, a [professora] chamou-me de estupida.
Investigador: Foi?
CR _07: Foi.

Investigador: E mais alguém quer falar? CR_06...

CR _06: Feliz porque quando eu estou feliz € porque estou a jogar futebol e comparto

com os amigos jogar futebol.

Investigador: E gostas de estar com 0s amigos aqui na escola?

CR _06: com CR_05.
Investigador: E CR_05?
CR_05: O mesmo que CR_06.

Investigador: E CR_09? E CR_08? Nada? Nao faz mal. Entdo agora, o que é que vocés

gostam mais na escola? Quem € o primeiro a responder?

CR _05: Futebol.

CR_06: Futebol.

CR_07: Ginastica.

CR_11: Educagao fisica.
CR _08: Expressao plastica.
CR _09: Nao sei.

CR 10: Educagao fisica

Investigador: Outra pergunta muito importante. Se vocés pudessem mudar uma coisa na

escola, o que é que mudariam? Vamos passar aqui. Primeiro, CR 07.

CR _07: Eu mudaria os professores que eu nao gosto.

Investigador: E ha muitos professores que ndo gostas ou ha poucos professores que ndo

gostas?
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CR_07: A maioria dos professores.

Investigador: Mas tu gostas da maioria dos professores, é?
CR_07: Nao, eu ndo gosto da maioria dos professores.

Investigador: Entdo? Queres dizer porqué?

CR _07: Por causa daqueles que estdo a brigar comigo. Eu ndo fago nada. As pessoas

comecam a fazer as coisas e depois as colegas metem-se. Mas e o que ¢ que eu fago ali?

Nada.
Investigador: CR_06.
CR_06: Ter mais tempo no recreio.

CR _05: Que o primeiro ano, o segundo € o terceiro, € 0 quarto, que saiam, que podem

sair também a uma e ter as mesmas horas, entrar, e ter mais tempo do intervalo também.

CR _08: Que os professores e as profissionais estejam mais atentos € que tomem mais
importancia porque, as vezes, quando uma pessoa magoa os outros, as funcionarias nao

se importam.

CR _10: Pois, eles disseram, ela vai ficar bem, tipo, mesmo quando est4 a sangrar, alguma

coisa assim.

CR _06: E quando um menino, o outro dia, estava a dizer muitas palavras, a funcionaria

diz, deixa, deixa, deixa-o, ja vou dizer a professora, e ela nunca dizia a professora.

CR _07: Houve um dia em que eu estava no recreio € eu me cai. Depois a funcionaria
disse, ah ndo, isso passa. E estava tudo isto mesmo rachado. Isto até¢ aqui. E estava tudo

a sangrar. Horrivel.

Investigador: Agora, outra pergunta. O que é que vocés acham, quando vocés aprendem

na escola, o que € que vocés acham que é mais dificil de aprender?

CR _05: Estudo do Meio.
CR _06: Portugués.
CR_07: Matematica.

CR_11: Estudo do Meio.
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CR _08: Portugués.
CR_09: Portugués e Estudo do Meio.
CR_10: Matematica.

Investigador: Acham que ¢ muito dificil ou s6 dificil?

CR_05: Dificil.
CR_06: E muito dificil.
CR_07: Dificil.

CR _11: Dificil.
CR_08: Dificil.
CR_09: Muito dificil.
CR_10: Dificil.

Investigador: E porqué vocés acham que ¢ dificil? Porqué? Acham que falta os

professores fazerem alguma coisa?

CR_07: Sim.

Investigador: Entdo diz 14 CR_07.

CR 07: Eles devem ajudar-me em alguma coisinha de matematica. Tipo, fazer um

exemplo nos exercicios de avaliacao.
Todos: Mas eles o fazem. Eles fazem: observa o exemplo.

CR _05: Eu, como estou no quarto ano, me estdo dando ja a matéria da Historia de

Portugal. Entdo, para mim, isso, estudar em casa ¢ bu¢ de dificil.

Investigador: Porqué ¢ que ¢ dificil?

CR_05: E muita coisa. E. Muita coisa porque o professor diz isto, isto, isto. E ndo consigo

meter na cabeca.

Investigador: Mas serd que € porque nao estas habituado com o portugués?

CR _05: Nao, mas ¢ s6 o Estudo do Meio, ¢ s6 a Historia de Portugal. Do resto, sei tudo.

S6 a historia do Portugal, € bué de dificil.
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Investigador: E, entdo, ainda nessa conversa, alguma vez algum de vocés ndo percebeu

0 que o professor dizia?

CR _05: Eu estava na matematica, a professora estava explicando, e eu, e eu estava assim:

0 que € que a professora estd dizendo? A professora estd-me falando muito rapido.

CR _06: Eu estava na aula de apoio a professora me diz, pinta isto e depois faga a fracao
e ndo sei qué, ndo sei qué. E eu disse, professora, ndo estou a perceber, como assim que
eu faco a fracdo? Nao sei, isso ai era de pintar e depois ela me diz, faga a fracdo, e eu ndo

tinha nada para fazer.

CR _07: E que, quando a professora diz tudo, esté, a [professora de apoio] esta a dizer,
ela, eu ougo, eu estou a ouvir o barulho dos meninos, e a professora estava a falar. E eu,
o que €? O que ¢? O que €? Professora, ndo estou a perceber nada. E, mandou-os calar e

também ndo estava a perceber nada.

Investigador: E tu, CR_11?

CR _11: Nao sei.

CR _08: Eu, quando estava na matematica, eu estava a fazer, eu ndo lembro o nome da
professora, eu estava a fazer umas respiracdes também, e entdo, e ai a professora estava
a explicar, s6 que, quando a professora estava a falar, eu ndo percebia como se fazia.
Entdo, quando a professora acabou de falar, disse a professora que ndo sabia o que dizia,

e depois disse que se me podia voltar a explicar.

Investigador: E aqui, CR_09?

CR_09: Tipo, a professora fala, ou a professora fala muito rapido, ou eu ndo percebo o

que fala, e ainda o barulho da sala.

Investigador: E, nessas alturas, o que é que vocés fazem? Dizem, ah, a professora ndo

entendia bem, pode voltar a explicar.

Todos: Sim. Sim.

Investigador: Dizem isso, e as pessoas voltam a explicar a seguir?

Todos: Sim. Sim.

CR_10: As vezes eles ndo voltam a explicar, porque eles, a gente esta a acabar a aula, e

temos que fazer tudo rapido, e eles nao podem voltar a explicar, as vezes.
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CR_09: Quando eu estou a levantar o brago para dizer que eu ndo percebi, a professora

nao esta, tipo, ela esta a olhar para mim. Nao esté a fazer nada.

CR _07: Também, ou seja, a professora escreve uma coisa no quadro, e passa da linha do

quadro, e depois eu vejo essa palavra, e eu, ai mae, o que € isso? Professora...

Investigador: Os meninos estdo aqui, sdo todos de diferentes paises, da Venezuela, da

Colémbia, ndo é? Da Ucrania. E tu?

CR _10: Inglaterra.
CR _11: Do Nepal.
CR_07: Caracas.

Investigador: Vocés sentem que a vossa lingua e a cultura de 14, vocés sabem o que € a

cultura, ndo sabem? As coisas de la sdo valorizadas aqui pelos professores e pelos amigos,

que se sentem interessados pelos vossos paises. Por exemplo, pela musica dos vossos

paises, pela comida.... Acham que os portugueses aqui na escola, os colegas e os

professores se sentem interessados, se interessam?

CR_05: Eu ndo sei. Eu ndo sei. Para mim os professores se interessam, a musica da

Venezuela, bonita. Da Cachapa.

Investigador: Mas os professores interessam-se?
CR_05: Nao sei, ndo sei.

CR_06: Em Colombia, pois.

Investigador: Nao, mas ¢ assim, a pergunta ¢, se 0s outros colegas portugueses e 0s

professores fazem perguntas e querem saber coisas dos vossos paises.

CR _06: Sim, os meus amigos sempre me perguntam, qual a musica que os portugueses

ouvem? Eu sempre digo, reggaeton, salsa... cachapa.cCachapa, chambeta e reggaeton.

CR_07: Meus amigos, algumas vezes, a minha amiga me perguntou, o que voce€ gosta de
ouvir de musica? Eu gosto de ouvir Bad Bunny. Também gosto de ouvir salsa. Gosto de

ouvir salsa.

Investigador: E CR_09?
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CR_09: Toda a gente esta perguntando, como ¢ que diz isso em ucraniano, como ¢ que
diz aquela coisa, ou qualquer coisa disso. Mas também, uma vez, quando o professor
mostrou as casas nacionais da Ucrania, eles todos comegaram a dizer que a Ucrania é

pobre. Mas agora, as casas sdo grandes, e isto tudo nao ¢ so assim.

Investigador: E acham que a escola faz atividades sobre os outros paises? Ou € s6 assim?

Todos: Nao. Em inglés faz.

Investigador: Agora, quem ¢ que sente falta dos amigos de 14?
CR_05: Eu.
CR _06: Eu. Muito, muito, muito. Muito, muito, muito.

CR _10: A mim faz falta, por causa que eu estava no parque com a minha avo, e depois
eu encontrei uma amiga, e depois a minha tia, que eu ia preocupar, porque eu sempre
encontrava ela, e um dia ela foi a minha casa, e depois ela foi para a sua casa, e esse

mesmo dia eu tinha que agarrar o avido para vir para Portugal, e eu fiquei a chorar muito.

CR_08: Eu também, porque eu também deixei a minha melhor amiga, que nds nascemos
desde pequena, desde os 5 anos, e isso estranha muito, porque eu antes era tipo, muito

apegada a ela.

:Eu S ue eutive u i ue eu ja i u u fui ida,
CR _09: Eu também, que eu tive uma amiga, que eu ja conheci ela, quando eu fui nascida
porque ela nasceu um dia antes de eu, e eu fui melhor amiga com ela desde eu nascer, e

eu tive que ir para Madeira a seguir.

Investigador: E foi facil ou foi dificil fazer amigos aqui na escola?
CR_05: Mais ou menos.

CR_06: Dificil.

CR _07: A mim me foi muito dificil, porque eu estava perguntando a todas as pessoas,
queres ser meu amigo, queres ser meu amigo? Algumas diziam que sim, ¢ algumas diziam

que ndo.
CR _11: Sim, muito facil.
CR_08: Dificil.

CR_09: Dificil.
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CR_10: Alguns dificil e alguns facil também.

Investigador: E aqui, quem costuma brincar e conversar com 0s amigos nos intervalos?

CR_05: Eu.
CR_06: Eu.

CR_07: Eu jogo algumas vezes com a minha amiga e algumas vezes com outras amigas

minhas.

CR_11: Também.
CR_08: Também.
CR _09: Nao sei.

CR _10: sim, também.

Investigador: Os professores ajudam quando vocés tém dificuldades?

CR _05: Sim.
CR _06: Sim.

CR_07: A professora, quando eu tinha uma davida, eu lhe disse a professora que eu tinha

uma duvida e ela me ajudava.
CR 11: Sim.

CR _09: Sim, mas uma vez, ainda na semana passada, eu ndo percebi uma coisa de
portugués. Eu estava levantado o brago e a professora estava a estar ao pé daqueles que
ndo estavam levantados do braco. E naquele dia a professora disse, se estd a ter uma
duvida, levanta-se o brago, mas parece que ela disse ndo se levanta o brago se esté a ter

uma duvida.
CR_10: Nao sei.

Investigador: E vocés acham que os professores percebem quando vocés ndo entendem?

Ou estdo distraidos e ndo percebem? Acham que percebem?

CR_05: Nao sei.

CR _06: Sim.
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CR_07: Mais ou menos.
CR _11: Nao sei.
CR_08: Sim.

CR _09: Nao sei.
CR_10: Mais ou menos.

Investigador: E algum professor j& perguntou como eram as aulas na outra escola?

CR _08: A professora perguntou como eram as aulas e também quantas meninas havia
na minha sala e eu disse primeiro que as aulas s6 eram desde as seis e meia até as doze e

também que havia quarenta e cinco meninas na minha sala.

CR _05: Eu ndo via na escola porque vim aqui hd um ano, mas o meu irmao me contou
que na escola comegava as seis e meia e ele saia as oito e se ponia a dormir e se ponia a

dormir jogava um ratito via televisao se ia a banhar e depois a dormir.

CR_07: A mim me perguntaram de como eram as minhas escolas e eu lhe disse que a
minha escola era pequena porque eu nao estive ha muitos anos 14 na escola muitos dias,

ndo. Eu so6 estive um pouquinho de dias.

CR_06: A professora uma vez me disse de como eram as aulas 14 entdo eu lhe disse que
havia quarenta e oito meninos e as aulas... as aulas comegavam desde as doze e acabavam

as cinco ou as seis e um podia levar sua lancheira e levar telefones.

Investigador: Mas hd alguém que perguntasse aqui na escola?
CR_06: Nao.

CR_10: E quase a mesma coisa do que aqui, mas a gente é quase a mesma coisa que no
primeiro e no segundo. L4 eu ndo estava no terceiro porque estou agora, mas eu
experimentei no primeiro e no segundo e ¢ como aqui. A gente temos as aulas as oito e
meia até ao almogo e a seguir a gente pode ir ficamos na escola e aprendemos mais como

aqui.

Investigador: Agora uma pergunta muito importante. Vocés acham que se sentem

melhor na escola no vosso pais ou nesta escola?
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CR _05: Nesta escola porque eu, conhecendo Venezuela ai na escola alguns entram alguns

adultos entram e as vezes roubam algumas coisas no recreio.

Investigador: Entdo preferes aqui ndo ¢ CR_05? E aqui CR_06?

CR _06: Aqui ¢ melhor porque ali ndo tem tanto perigo. Ali ndo podia vir sozinho para

casa.

CR _07: Eu gostava mais de 14 por causa eu estudava na [nome da escola] e eu gostava
mais 14 por causa que as minhas professoras deixavam trazer comida, deixavam ir para o

recreio deixavam fazer tudo que nés quisermos

CR 08: Era melhor na minha terra, porque € s6 por a comida porque eu nao gosto da
comida sem sal eu gostava mais da comida que a minha mae e mais que a mae que a
minha professora ¢ muito querida comigo porque nos deixava ir ao recreio antes da hora

5 minutos antes e também deixava que se estavamos cansados, podiamos dormir na mesa

CR _10: Eu gosto dos dois, mas um bocadinho mais de 14 porque eu podia trazer comida
de casa e eu gostava da casa mais do que aqui da escola eu podia trazer comida e aqui eu

nao gosto muito da sopa. Entdo eu podia trazer algumas que eu quisesse 1a.

Investigador: Os vossos pais falam com os professores aqui na escola? O que eu quero

saber € sobre a familia. Se os vossos pais vém falar com os professores, muitas vezes ou

se participam nas festas da escola?

CR_05: Minha tia e minha mae quando eu estava no primeiro ano ela era a professora

desta escola.

Investigador: E eles vém ou ndo vém?

CR_06: O meu pai as vezes vem aqui sO para as reunides e para pagar a alimentacao e

1sso.
CR_07: Minha mae vem para pagar a alimentagao.
CR_11: Minha mae vem pagar as coisas.

CR _08: A minha mae também vem as as festas da escola e também quando a professora

disse que ia fazer uma atividade.

CR_10: A minha mae e o meu pai vém poucas vezes. Nao tem muitas reunides eles so

vém nas reunides e para pagar a alimentacao também.
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Investigador: Olha agora s6 tenho a agradecer a participagdo destes meninos. Alguém

tem mais alguma coisa para dizer?

CR _05: Eu gosto muito desta escola, muito bonita, muito grande Eos intervalos sdo

longos.

CR _06: Esta escola ¢ muito bonita, o futebol, os amigos, as professoras e eu agradeco a

escola por receber-me aqui.

CR _07: Eu agradeco a escola por causa por ter um intervalo muito bom, poderem fazer
aquilo que quisermos podemos fazer as brincadeiras, mas ndo podemos fazer briga e
também gosto. Também agradego por os professores fazerem festas na escola para os

meninos participarem tipo a natagao e essas coisas.
CR_08: Obrigada aos professores e também a escola por receber-me nesta escola.
Investigador: E tratam-te bem aqui na escola?

CR _07: A mim ndo. Eu ndo entendo porque os meninos sempre estdo a bater a fazer

sangue no meu nariz a rachar-me.
CR _08: Eu sei porqué. Fazem-lhe isso porque CR_07 ¢ moreno/a.

Investigador: Achas que é porque CR_07 ¢ moreno/a?

CR_08: Sim E por isso.
CR _07: E também o [colega] estava a dizer que eu parecia um coco.

CR _08: E também antes eu fazia bullying a CR_07 e agora ja ndo fago porque ja aprendi
que isso ¢ feio. Ndo era por mim. E porque havia outros meninos que me obrigavam a

fazer isso.
CR_07: E também diziam que eu cheirava mal. Olha a roupa voante, sapatos voantes.

CR _09: Eu acho que a [colega] podia ser mais educada porque antes quando ela pediu
ser amiga dela eu disse que sim, mas ela comegou a ser tipo maluca comegou a me

aborrecer e tudo isso.
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Apéndice T — Sintese da analise documental aos documentos orientadores das escolas

(Projeto Educativo de Escola e Plano Anual de Atividades)

ANALISE DOCUMENTAL

PROJETOS EDUCATIVOS DE ESCOLA E PLANOS ANUAIS DE

ATIVIDADES

X COMENTARIO
ESCOLA / DIMENSAO A
DOCUMENTO ANALISADA REFERENCIA DOCUMENTAL INTER{II(Q)ETATI
Escola A — PAA
-atividades “Comemoracdo do  Halloween: * Valoriza
culturas
pontuais promover o respeito pela diversidade estrangeiras
(2024/2025); cultural de outros paises”; “Conhecer : N
e Inclusao
EscolaI—PAA Atividades costumes ¢ tradigdes de outros )
promovida
(2024/2025); interculturais paises”; “Promover a ,
através de
Escola D — PEE interculturalidade”; “Projeto Regional
eventos
(2022-2026); TSBE “Um mundo de historias .
comemorati
Escola J - PAA contadas, ouvidas e sentidas...”. vos
(2024/2025
Escola A —PAA ‘ * EBvidéncia
o o “Dia da Lingua Inglesa: fomentar o de
-atividades Atividades ‘ . valorizagdo
_ . _ reconhecimento e respeito por outros da
pontuais interculturais .
povos e culturas”. diversidade
(2024/2025) linguistica e
cultural.
Escola A —PAA e Promocao
Festa de Natal “Conhecer as do
-atividades . :
. tradicoes de Natal em Portugal e no conhecimen
pontuais ) ) ) to, respeito
Valores Mundo”; “Vivenciar as tradi¢cdes da e
(2024/2025); ' . N
comunidade”; “Valorizar o papel da valorizagao
Escola G — PAA familia” de culturas
amilia :
(2024/2025) estrangeiras
Escola A —PAA Valores Valorizar o papel da familia no meio e Atividade
-atividades escolar”; “Valorizar o papel da familia aberta a
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pontuais
(2024/2025);
Escola B - PAA
(2024/2025);
Escola G —PAA
(2024-2025).

na educacao da crianca”; “Valorizar o
papel da familia na sociedade”;

“Valorizar o papel da familia”.

comunidade
5
Potencial de
inclusdo das
familias
migrantes.

Escola A — PEE
(2021-2025)

Valores

“Ser uma escola de referéncia na

comunidade, inclusiva”.

Reconheci
mento de
dificuldades
na
integragao
de alunos
diferentes,
incluindo as
criangas
migrantes.

Escola A — PEE
(2021-2025)

Estratégias

pedagdgicas

aprendizagem personalizada”;

“aprendizagem colaborativa”.

Aplicagao
de
estratégias
pedagogicas
diferenciada
s que
poderdo
beneficiar
as criancgas
migrantes,
mas nao
especificas
para este

grupo.

Escola B — PEE
(2022-2026)

Valores

“Promocao dos direitos humanos com
uma preocupacdo especial pela

igualdade, solidariedade e respeito”.

Respeito
pela
diversidade
cultural.

Escola B — PEE
(2022-2026)

Valores

“Promog¢ao de estimulos pelo

conhecimento do mundo, numa

perspetiva de interculturalidade”.

Evidéncia
de
valorizagao
da
diversidade
linguistica e
cultural.

Escola C — PAA
(2024-2025);

Valores

“Sensibilizar a comunidade educativa

para o direito e o respeito a diferenga”

Atividade

centrada

nas NEE,
com
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omissao da

inclusdo das
diferencgas
culturais.

Escola H — PEE
(2024-2028)

Valores/pedagogia/f

ormacao

“Proporcionar uma oferta educativa e

formativa inclusiva”

A inclusao
¢ tratada de
uma forma
genérica,
sem
estruturacao
ou
planificacdo

Escola E — PEE
(2022-2026);

Atividades

interculturais

“Até ao final do ano letivo 2025/2026,
cada grupo/turma devera participar,
anualmente, em duas atividades
escolares e/ou projetos que potenciem

a interculturalidade”.

Atividade
pontual,
sem
estruturacao
continua ao
longo do
ano letivo;
Envolvera
as criancas
migrantes?
Intengao de
promover a
inclusdo e o
respeito
pela
diversidade
cultural no
contexto
escolar.

Escola C — PAA
(2024-2025);
Escola D — PEE
(2022-2026);
Escola E — PEE
(2022-2026);
Escola F — PEE
(2022-2026)

Apoio pedagdgico

linguistico

Referéncia ao PLNM como apoio a
alunos cuja lingua materna nao € o

portugués.

Medida
pedagdgica
essencial,
embora
com
descricao
genérica,
sem
monitorizag
ao clara.

Escola A — PAA

— atividades

Apoio

Socioemocional

Referéncia a “Semana Regional da
Educagao Inclusiva”; “Promover a

inclusdo”

Inclusao
tratada de
forma
genérica,
focada nas
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pontuais (2024-
2025)

NEE, sem
mencao
direta as
criangas

migrantes.

Escola D — PEE
(2022-2026)

Formagao

“Frequentar, até 2026, pelo menos
uma a¢ao de formacgao/sensibilizagao
para pessoal docente e nao docente

sobre educacao nao inclusiva”.

Estabelecim
ento de uma
meta acerca
da
formagao
docente e
nao
docente,
mas sem
referéncia
especifica a
inclusdo de
migrantes.
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Anexo 1

Total de profissionais capacitados com formagdo na area do PLNM entre 2008 e 2025.

Anexos

Periodo 2008-2019 2020-2025 TOTAL
Docentes 291 308 599
Assistentes Operacionais 0 365 365
Fonte: Dire¢do Regional de Educacao
Anexo 2
Formacgado disponibilizada na RAM para docentes entre 2019 e 2025.
Modalidade Ndmero
Designagao da Formagao - Destinatarios de Participantes
de formagao
Cursos
A1 = D tes de tod
Portugués Lingua Nao Materna Curso ocentes de 1odos 0s 3 59
grupos de recrutamento
PLNM - Encontros para a Inclusdo - Docentes de todos os
. . Oficina 1 19
e Multiculturalidade grupos de recrutamento
Docentes de Portugués
Portugués Lingua Ndo Materna - Curso do Ensino Basico e 5 78
Multiculturalidade e Inclusao Secundario e Educacdo
Especial
Encontros PLNM - Inclusdo e
Multiculturalidade na - Docentes de todos os 18
) , Oficina 1
Aprendizagem da Lingua grupos de recrutamento
Portuguesa
Quando se tem a dire¢do de uma Docentes dos 2.2 e 3.2
s . Curso . . - 1 7
turma plurilingue e multicultural... ciclos e ensino secundario
Abracar a Diversidade Cultural e Docentes de todos os
. s Curso 1 16
Linguistica nas Escolas com PLNM grupos de recrutamento
Como trabalhar com turmas Docentes de todos os
. . . Curso 6 118
plurilingues e multiculturais? grupos de recrutamento
Docentes de Portugués
O Papel Inclusivo do Professor de Curso do Ensino Basico e 1 6
Portugués Lingua Nao Materna Secundario e Educacdo
Especial
Sou Diretor de uma Turma com
L. . - Docentes de todos os
varios alunos estrangeiros. Como Oficina 1 7
grupos de recrutamento
devo proceder?
TOTAL 20 328

Fonte: Dire¢ao Regional de Educagao
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Anexo 3

Formagado destinada a Assistentes Operacionais entre 2020 e 2025.

. Numero
. . - Modalidade A -
Designagao da Formagao o Destinatarios de Participantes
de formagao
Cursos
A minha escola tem muitos alunos
. Curso Assistentes Operacionais 10
estrangeiros... O que fago? P 140
Inclusdo sem Fronteiras na Escola: Curso Assistentes Operacionais 9
O Papel do Assistente Operacional P 225

Fonte: Direcao Regional de Educacao
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