Fernando llidio da Silva Ferreira

O ESTUDO DO LOCAL EM EDUCACAO

Dinamicas Socioeducativas em Paredes de Coura

Instituto de Estudos da Criancga

UNIVERSIDADE DO MINHO
Braga — Janeiro de 2003



Fernando llidio da Silva Ferreira

O ESTUDO DO LOCAL EM EDUCAGAO

Dindmicas Socioeducativas em Paredes de Coura

Dissertacao de Doutoramento

em Estudos da Crianca

Instituto de Estudos da Crianga

UNIVERSIDADE DO MINHO
Braga — Janeiro de 2003

II



pr_é‘.’?d@%m

Unidio Europeia

Fundo Social Europeu

Acgio financiada pelo Fundo Social Europeu ¢ Estado Portugués

III



Agradecimentos

Um percurso de investigagdo de ambito de doutoramento contém periodos
longos de recolhimento, principalmente na fase de escrita da dissertagcdo. Porém, tal
nao significa que o percurso se converta num empreendimento solitario, por maioria de
razao, tratando-se, no presente trabalho, de uma investigagdo etnografica, que é, na
sua esséncia, colectiva e colaborativa. Neste tipo de pesquisa de terreno, o relatério
final conta uma ‘histéria”, na qual o investigador é o narrador-escritor, mas é também
um actor que contracena com outros actores no palco da acgédo concreta. Neste
sentido, o trabalho tem as marcas da colaboracdo de muitas pessoas, a quem deixo

aqui expresso o mais profundo reconhecimento.

Agradeco, em primeiro lugar, a abertura e disponibilidade manifestadas por
diversos profissionais, servigos e instituicbes que desenvolvem, ou desenvolveram, a
sua actividade no concelho de Paredes de Coura. Ndo podendo nomea-los a todos,
agradego, de uma maneira geral, aos professores do 1° ciclo do ensino basico e
educadores de infancia, aos profissionais e dirigentes que trabalham ou trabalharam
no OUSAM, ao Centro de Formacgédo das Escolas de Paredes de Coura, aos membros
do Conselho Executivo do Agrupamento “Territério Educativo de Coura”, aos
profissionais envolvidos no Projecto de luta contra a pobreza e a exclusdo social
“Terras de Coyra”, a outros profissionais que trabalham no Centro de Saude e nos
servigos locais do Centro Regional de Seguranca Social, a Camara Municipal de
Paredes de Coura e a varias Juntas de Freguesia. Agradeco, em particular, ao Manuel
Monteiro, pois foi ele quem, em grande medida, facilitou o acesso e a ligacdo
prolongada ao terreno, principalmente, no &mbito do Centro de Formagao, do OUSAM
e do Projecto “Terras de Coyra”, tendo-se cimentado ao longo do processo de

investigagao lagos de amizade, com muitas pessoas, que perduram para além dele.

Finalmente, destaco o papel de familiares, amigos e colegas, com quem tenho
partilhado este e outros caminhos. Dirijo um agradecimento especial a Jodo
Formosinho, meu orientador, pelos diversos projectos em que temos estado
envolvidos e que tém constituido importantes factores de desenvolvimento
profissional. Ao meu irméo José Ferreira, agradeco a disponibilidade que prontamente
revelou para fazer uma revisdo do texto desta dissertacdo. A Isabel, & Dénia e ao
Daniel, dedico este trabalho, pela sua presenca constante e afectuosa e por terem
sabido conviver com a minha presenga, algumas vezes ausente, diante do

computador.

v



iNDICE

INTRODUGAO ..o 1

PRIMEIRA PARTE

CONSTRUINDO UMA PROBLEMATICA E UM OBJECTO DE ESTUDO:
O LOCAL COMO UNIVERSO COMPOSITO

CAPITULO |
As trés ultimas décadas do século XX: o local e o global nas sociedades
contemporaneas

1. Sinais de um tempo de transi¢do: a mudanca de paradigma ............c.cccoeuennnnn. 19
2. Dois temas em debate: as “classes sociais” e as “instituigées” ......................... 30
2.1. O tema das “classes sociais”: das desigualdades a exclusdo ......................... 32
2.2. O tema das “instituicdes”: o caso da escola publica ............c.cooeiiiiiiiiiin. 41
3. O local, o global e 0 nacional em reCoOmMpPOSIGAO .......oivieieiiiiiie i 48
3.1. Os fendmenos de globalizagdo e de localizag80 ..o, 51
3.2. A questado do Estado nacional, da politica e da democracia ........................... 58
3.3. A andlise das politicas e daacgao publicas ...............ccooiiiiiiiiii 63

CAPITULO II
Para o estudo das politicas e das dindmicas socioeducativas a partir de
um contexto de acgao concreta

1. Oestudo do/ocal €M €dUCAGED ........oviuiniiiiiii i 69
1.1. A educacédo nao é apenas a escola e o local ndo é apenas o lugar .................... 75
1.2. A territorializagio das politicas e da acgéo educativas ........................... 91
2. Posicionamento epistemoldgico: prioridade a descoberta do terreno ................. 101
2.1. Os conceitos de “autonomia relativa” e de “l6gicas de acgao” ..............c.ceeeneees 106
2.2. Prioridade a descoberta doterreno ..o 114
3. O contexto e a metodologia do eStudO ..........ouieiniiiii 123
3.1. O método: o estudo de caso etnOgrafiCo ..........ccoeiiiiiiii e, 124
3.2. O dispositivo de colheita e analise de dados ..., 132
3.3. Um contexto e dois “pontos de entrada” para a realizagao do estudo ............... 137
3.3.1. O contexto: o concelho de Paredes de Coura ..........cooovueiieiiiieieeniiiee e 137




3.3.2. Primeiro “ponto de entrada”: o OUSAM e as dindmicas locais de animagao

infantil @ comunitaria ... 152
3.3.3. Segundo “ponto de entrada”: a escola rural e as dindmicas locais de
reordenamento da rede €SCOIar ........cooiiiiiiii i 159
SEGUNDA PARTE
O CONTEXTO E A NARRATIVA:
ESTUDO DAS DINAMICAS SOCIOEDUCATIVAS NO CONCELHO DE
PAREDES DE COURA
CAPITULO i
O OUSAM e as dinamicas de animacgao infantil e comunitaria
1. A génese do OUSAM como Projecto: “A descoberta do ser crianca —
construindo a comunidade nomeio rural” ....... ... 169
2. De projecto a servigo: a institucionalizag8o .............c.oi i 190
3. Desafios e tensdes de um processo de mudanga ............ccceeiiiiiiiiiiieeeeeeieenan, 209
4. Excesso de passado e défice de presente: o fim dos militantes? ...................... 238
5. Aimpregnacéao do social pela forma escolar .............ccoooiiiiiiiiiiiiii e, 253
6. O trabalho de educacéo de infancia: entre a “sala” e a “comunidade” ................ 262
7. O trabalho social: entre o “projecto” € 0 “programa” .............ccoeiiiniiiiininnnnnn. 288
CAPITULO IV
A escola rural e as dindmicas de reordenamento da rede escolar
1. No principio era a “EBI”; o Projecto da Escola Basica Integrada ....................... 317
2. Do “projecto” a “Comissao de Reestruturagdo da Rede Escolar’: as
ambiguidades da participag8o .........coooiiiiiiiiii 333
Da “EBI” ao “Agrupamento de Escolas”: excesso de futuro e défice de presente 353
O Agrupamento de Escolas “Territério Educativo de Coura”: a azdfama
DUrOCIAtICA ... 370
As mudangas vistas pelos professores: o imaginario da forma escolar disciplinar 386
6. A “concentracdo” a vista: a controversia .............oooiiiiiiiii e, 405

VI




TERCEIRA PARTE

TRES PROBLEMATICAS, TRES PALAVRAS-CHAVE:
ANIMAGAO, GESTAO E PARCERIA

CAPITULO V
Educacao e desenvolvimento local. Palavra-chave: animagao

1. O conceito de desenvolvimento e a abordagem do Desenvolvimento Local ...... 431
2. Um debate sobre o mundo rural, a partir da analise critica de um estudo de
“oportunidades de desenvolvimento” realizado em Paredes de Coura ............. 438
3. Uma andlise critica da visdo escolocéntrica da relacdo entre educacado e
AESENVOIVIMENTO ...t 451
4. Palavra-chave: animagao .........ccooiiiiiiiiii e 460
CAPITULO VI
As reformas educativas dos anos 80-90. Palavra-chave: gestao
1. A propagacdo de um espirito gestionario: a onda neoliberal e a ideologia da
(ppToTe =T o= Vo= o R PP UOPPPPPPPPPPPRS 473
2. A persisténcia da logica de reforma, no contexto das politicas de autonomia e
S0 A8 BSCOIA . oniiiniit i 488
3. Palavra-chave: gestao .........c.coiiiiii 503
CAPITULO VI
O novo espirito das politicas sociais publicas. Palavra-chave: parceria
1. A formacdo de um mundo conexionista: a metaforadarede ......................... 517
2. A politica do dialogo, no periodo de governagao do Partido Socialista ............ 531
3. Transformacdes na esfera do Estado e da acgao publica: a loégica contratual ... 536
3.1. As novas estratégias de accdoestatal ...............ccooiii 537
3.2. Aldgica contratual das politicas sociais publicas ..............cccceeeviiiiiiiiins, 542
4. Palavra-Chave: ParCerial .........o.ouiuiu e 552
CONCLUSAO ..., 567
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .........cooooiiieoieeeeeeeeeee e, 593
RESUMO/ABSTRACT...................... 631

VII







INTRODUGAO

O objecto: o estudo do local em educagao

As trés ultimas décadas do século XX foram palco de um renovado
interesse pelo “local”’, em termos politicos e cientificos. Este interesse néo é
novo, pois trata-se de um “ressurgimento”, ou de uma “redescoberta”, num
contexto em que se verifica, por um lado, uma crise de legitimidade do Estado
nacional e de procura, por parte deste, de novas estratégias de relegitimacao e,
por outro, a ocorréncia de fendmenos simultdneos de globalizagdo e de
relocalizagao. Este renovado interesse pelo local estd associado, igualmente, a
crescente complexidade dos problemas sociais do desemprego, da pobreza, da
exclusdo — e da sua também crescente visibilidade social, politica, cientifica e
mediatica —, 0s quais emergiram ou se agravaram durante este periodo, e a
incapacidade demonstrada e reconhecida pelos préprios poderes publicos
centrais de encontrarem solugdes para os mesmos. Assim, se, por um lado, o
renovado interesse pelo local é dos proprios actores locais, fomentando o
associativismo e desencadeando diversos tipos de iniciativas, por outro, € do
préprio Estado, que tem vindo a assumir-se como uma instancia de regulagao e
de mobilizagdo, procurando veicular a mensagem de que passa a
desempenhar um papel mais periférico e a conferir o papel central aos actores

locais tradicionalmente periféricos.

Neste periodo em que o Estado se proclama como “regulador”,
“animador”, “supervisor” e “avaliador”, renunciando, tendencialmente, ao uso da
nocao de “controlo” e utilizando, preferencialmente, no¢gdes como “pilotagem”,
“supervisdo” e “monitorizagao”, torna-se necessario que a analise socioldgica
se interesse pelas novas estratégias de acgao estatal, designadamente pelas
que tém vindo a fazer apelo a “descentralizacao”, a “territorializacdo” e a
“contratualizagcao” das politicas publicas. Associadas a estes fendmenos,
diversas nogbes, como, autonomia, participagéo, projecto, contrato, parceria,
partenariado, territorio e comunidade, tém sido abundantemente utilizadas,
quer no plano da acgao local quotidiana, quer ao nivel das politicas publicas

que se tém voltado para o local como forma de relegitimagao da acg¢ao estatal.



O seu uso tem-se generalizado de tal modo que parece ter-se tornado num
vocabulario obrigatorio para formular, descrever e analisar os problemas

sociais e educativos contemporaneos.

E certo que a mudanga dos tempos costuma trazer consigo novas
linguagens, mas o que € mais caracteristico neste periodo € o seu alargamento
aos mais diversos dominios da acgdo humana, a sua utilizagdo pelos mais
diversos actores sociais € a sua nao circunscricdo a um pais ou sector
especifico. Trata-se de um fendbmeno que atravessa os discursos oficiais, os
media e o debate publico, em diversas partes do mundo, nomeadamente, na
Europa. Para além disso, este vocabulario tem sido abundantemente utilizado,
quer pelos actores que intervém nas esferas nacional e europeia, quer pelos
actores locais; quer no dominio cientifico, quer na linguagem comum,
revelando um aparente consenso sobre a “realidade” social. E necessario, por
isso, analisar as ldégicas que subjazem a utilizagdo destas nogdes e

compreender ndo apenas o que elas revelam, mas também o que escondem.

As politicas socais publicas, ditas “territoriais” e “contratuais”, tém vindo
a fazer apelo a iniciativa local e ao trabalho em rede e em parceria, quer no
dominio escolar, através, por exemplo, das politicas de autonomia e de gestao
local da escola, quer noutros dominios da acgao social, através de projectos de
luta contra a pobreza e a excluséo, de iniciativas de desenvolvimento local, de
politicas municipais, de dindmicas de animagao comunitaria. O local parece ter-
se tornado, assim, o horizonte privilegiado das politicas e da acgao

socioeducativas.

E, em grande medida, em resposta as criticas ao centralismo e a
burocratizagdo do Estado, a reproducédo das desigualdades e a outras criticas
que durante os anos 60 e 70 tiveram como alvo as instituicbes em geral e, em
particular, a Escola, que surgem as ideias descentralizadoras e os apelos aos
dinamismos locais. Porém, a proclamada devolugao de poderes ao local ndo se
traduz, de forma linear, como € entendido e sugerido frequentemente, num
reforco do principio da comunidade, em detrimento dos principios do Estado e
do mercado. O mesmo fendmeno abre caminho, sobretudo a partir da década
de 80, a uma propagagao das politicas neoliberais. Se bem que proliferem,

desde entdo, os apelos a autonomia, a participagdo, a democracia e a



cidadania locais, isso acontece num contexto dominado por uma vaga de
reformas educativas assentes em légicas de compatibilizagdo problematica,
como a democratizagdo, a modernizagdo e o neoliberalismo (Lima e Afonso,
2002).

Até aos anos 60, o “acordo” sobre as questdes da Educagao nao era
dificil de alcangar, pois o Estado era reconhecido como a unica instancia
legitima de definigdo do “bem comum”, com base num unico principio de justica
— a igualdade de oportunidades. A partir do final dos anos 60, os principios de
justificagao pluralizaram-se, a legitimidade do Estado comecgou a ser posta em
causa e tornou-se visivel a dificuldade de o acordo ser alcangado a nivel
nacional. E neste contexto que se difundem as ideias de devolucéo de poderes
ao local, supondo-se a possibilidade de o designado “sistema educativo”
nacional funcionar a partir de reajustamentos e compromissos locais, isto €, a
partir da definicdo de um “bem comum local”’. No entanto, tal como comecara a
revelar-se dificil alcangar o acordo a nivel nacional, também comecou a
verificar-se a dificuldade de ele ser alcancado a nivel local, pois este é
atravessado igualmente por uma “pluralidade de mundos” — os mundos civico,

domeéstico, industrial, de mercado, da comunidade.

Tendo em conta esta complexidade, que caracteriza as sociedades
locais de hoje, Jean-Louis Derouet (2000) sustenta que uma das questdes
essenciais que se coloca a investigagdo sociolégica € a da natureza das
montagens que se recompdem localmente a partir dessa pluralidade de
mundos. Neste sentido, o estudo do local em educagédo ja n&o pode ser feito
num registo de justificacdo simples, em torno de dicotomias como Estado e
mercado, centro e periferia, actor e sistema. Em grande medida, estas
dicotomias derivam de uma abordagem tradicional estadocéntrica, quer em
termos politicos, quer em termos cientificos, e a superacédo desta abordagem
implica a utilizacdo de um registo de justificagdo compdsita que articule a
observacéao local com a reflexdo sobre os aspectos mais globais do mundo em
que vivemos, incluindo a dimensao socio-histérica, de modo a contextualizar,

no espago e no tempo, o estudo das politicas e da accéo educativas.

Do mesmo modo como se operaram, ao longo das trés ultimas décadas,

profundas mudangas societais, também se verificaram mudangas do ponto de



vista epistemologico, com implicagdes na analise, interpretacdo e explicagao
das dinamicas sociais e educativas. A reemergéncia da problematica do “local”
na investigagao sociolégica em educagao, a partir dos anos 70 e, sobretudo,
durante os anos 80, esta vinculada, por um lado, as transformacgdes
economicas e sociais e do préprio Estado e da acgao publica, e, por outro, a
transformacgdes internas a propria disciplina, com o “retorno do actor”, o
interesse pelos estudos microssocioldgicos, o desenvolvimento do trabalho de
terreno e a passagem de uma abordagem causal para uma abordagem
Interpretativa (Van Zanten; Derouet e Sirota, 1987a e 1987b). Sobretudo
através de abordagens etnograficas, assiste-se a uma renovagao dos estudos
empiricos e a constituicdo de novos problemas e objectos cientificos
transestatais, transnacionais e transeducativos, que fazem apelo a um novo
registo em que os microfendmenos, embora possam ser encarados como micro
do ponto de vista geografico, ndo o podem ser do ponto de vista analitico.
Como tal, o seu estudo pode tornar-se possivel operando analiticamente
através de uma descoincidéncia articulada entre uma problematica tedrica
extensa e um objecto empirico intenso (Correia, 1998). Para além disso, como
diz Sousa Santos, “os objectos tém fronteiras cada vez menos definidas; sédo
constituidos por anéis que se entrecruzam em teias complexas com os dos
restantes objectos, a tal ponto que os objectos em si sdo menos reais que as
relacbes entre eles” (2000: 70). Trata-se, portanto, de um registo hibrido que
define os objectos mais pela mesticagem do que pela pureza tedrica e analitica
(Ardoino, 1992).

Apesar de se tornar cada vez mais visivel esta hibridez e mesticagem no
campo educativo, designadamente, nos territérios locais, onde se organizam
dindmicas associativas, relagdes inter-institucionais, redes e parcerias
envolvendo profissionais de diversos sectores, a Escola e as suas questdes
‘internas” continuam a manter um lugar preponderante nos estudos
educacionais. Num trabalho sobre as Ciéncias da Educagdo em Portugal,
Antonio Névoa (1991) conclui que os estudos mais interiores ao campo
educativo revelam uma clara predominancia das questdes do ensino e da
formacdo de professores, fazendo das “Ciéncias da Educag¢ao” sobretudo

“ciéncias da escolaridade e do ensino”. Os temas mais abordados passam pela



sala de aula (o ensino-aprendizagem, as didacticas, a relacao pedagodgica),
pela formagcdo de professores e por um discurso genérico em torno dos
fundamentos da educacgao e do sistema educativo, verificando-se, no entanto,
a auséncia de uma reflexao sistematica sobre os campos nao-escolares das
Ciéncias da Educacdo. Antonio Névoa considera, por isso, que constitui um
desafio para as Ciéncias da Educacéao o reforgo da intervengao nestes campos,
que vao desde as “Ciéncias da Formacao” até as problematicas da “Educacéao
e Desenvolvimento” ou da “animacdo comunitaria e educativa’. No mesmo
sentido, Rui Canario (1996) defende que “a territorializagdo das praticas e das
politicas educativas” pode construir-se a partir de distintos “pontos de entrada”
€ nao, necessariamente, a partir da escola. Entre outros exemplos, a
intervencdo no campo da saude, a reabilitacdo de oficios tradicionais, a luta
contra a pobreza, o combate e prevencdo da iliteragdo, o apoio a criacdo de
emprego, constituem outros tantos pontos de partida para construir dispositivos
integrados de educagao e formacdo, a nivel local, com a emergéncia do
caracter estratégico e estruturante de modalidades educativas ndo formais e

informais.

A inclusao, no presente trabalho, dos temas da animag&o comunitaria e
do desenvolvimento local, bem como das relagdes entre as dimensdes sociais
e educativas, formais e informais, numa perspectiva de “globalizacdo da acgéo
educativa” (Pain, 1990), tem em vista, exactamente, provocar uma
descentracdo do universo escolar, ndo o ignorando, mas analisando-o em
confronto com outras logicas, pretendendo-se, assim, questionar e superar a
tradicional visdo escolocéntrica, da qual tem estado prisioneira, em grande
medida, a abordagem dos fendbmenos educativos. De igual modo, ao optar-se
pela realizacdo do estudo num concelho rural — Paredes de Coura — pretende-
se questionar uma visao urbanocéntrica que tem remetido o mundo rural, em
termos politicos, sociais e cientificos, para a periferia. Considera-se que o
questionamento e a superagao desta visdo “céntrica” pode tornar-se possivel
através de um pensamento “reticular” critico que permita analisar, interpretar,
compreender e explicar as dinamicas sociais em diferentes escalas e nas suas

interconexoes.



Assim, num contexto em que se afirma o ressurgimento do local como
palco das politicas e da acg¢ao socioeducativas e a emergéncia da “parceria” e
da “rede” como modalidades de intervengdo, € necessario, por um lado,
compreender como se comportam os “centros” tradicionais, designadamente, o
Estado e a Escola, e, por outro, como se desenvolvem novas dinamicas e
interconexdes entre os dominios escolar e social e entre os niveis local,

nacional-estatal e global.

Embora diversos autores defendam que as profundas mudancas
operadas ao longo das trés ultimas décadas geraram um novo mundo — um
mundo conexionista, organizado em rede (Castells, 1998; Boltanski e
Chiapello, 1999), a visdo céntrica — estadocéntrica, urbanocéntrica,
escolocéntrica — parece continuar a dominar o modo de agir e de pensar sobre
os fendmenos sociais contemporaneos. Tomemos como exemplo trés “centros”
historicamente consolidados, cuja legitimidade comegou a ser posta em causa
a partir dos anos 60: o Estado, a Sociedade e a Escola. A ideia de sociedade,
tal como a de Estado, surgiu e desenvolveu-se com base numa visdo unitaria e
homogénea, do mesmo modo que a de Escola, que se tornou de tal modo
“central” que passou a confundir-se a nogdo de educagdao com a nogao de
educacéo escolar. Face a esta crise de legitimidade das instancias constituidas
historicamente como “centros”, foi conferida uma nova “centralidade” ao “local’
e ao “estabelecimento de ensino”, mas, aparentemente, sem se operar uma

desvinculagéo de um pensamento céntrico.

Sobretudo a partir dos anos 80, diversos estudos passaram a focalizar-
se no “local” e no ‘“estabelecimento de ensino”, mas ignorando ou
desvalorizando a accédo estatal e outros dinamismos macro, bem como as
interconexdes entre diversos fendmenos sociais que se revelam, também a
escala local, cada vez mais “reticulares” ou “conexionistas”. Um dos objectivos
principais do presente trabalho €, pois, proceder ao questionamento deste
modo “céntrico” de olhar o mundo, que a ciéncia moderna criou e que ainda
hoje estd enraizado nas nossas representacdes. Defende-se que nao é
possivel compreender as dinamicas sociais do nosso tempo utilizando os

mesmos instrumentos conceptuais e analiticos construidos no tempo em que o



funcionamento da sociedade, do Estado e das instituicdes era encarado a luz

de uma visao céntrica, unitaria e homogénea.

O presente estudo desenvolve-se, pois, a luz de um pensamento
reticular critico e em torno de duas coordenadas: uma coordenada temporal, a
luz da qual se discutem e analisam as profundas mudancas societais e
epistemoldgicas operadas a partir do final dos anos 60, e uma coordenada
espacial, ou territorial, que corresponde ao contexto de acg¢ao concreta onde se
realiza o estudo das dindmicas socioeducativas locais — o concelho de Paredes
de Coura. Nao se pretende realizar um estudo sobre o concelho, enquanto
unidade geografica e administrativa, nem se ambiciona estudar todas as
dimensdes — econdmica, social, cultural e politica — das dinamicas locais.
Trata-se de um estudo de dindmicas socioeducativas que nele se tém
ancorado e desenvolvido ao longo das décadas de 80 e 90, constituindo-se o
concelho como o contexto ou a plataforma de estudo das mesmas. Para o
efeito, foram definidos dois “pontos de entrada”. O primeiro diz respeito as
dindmicas locais de “animacgédo infantil e comunitaria®, que tiveram inicio nos
anos 80 a partir do “Projecto OUSAM”!, e o segundo as dinamicas locais de
‘reordenamento da rede escolar”, que tiveram inicio nos anos 90 a partir de um
Projecto que comegou por envolver o Centro de Formacdo das Escolas de
Paredes de Coura e os professores, passando depois a ser conduzido e posto

em pratica pela autarquia municipal.

O método: o estudo de caso etnografico

A presente investigacado decorre de uma ligagéo ao concelho de Paredes
de Coura que ultrapassa a duragao formal do projecto de doutoramento, que
teve inicio em 1999. Ao longo de quase uma década, a observagao e a escuta
do terreno foram sugerindo diversas pistas de investigacéo, temas para analise,
perplexidades, contrastes e contradi¢gdes, que iam remetendo o investigador
para um maior aprofundamento das questdes de pesquisa, quer através da

continuidade da ligagcdo ao contexto e da multiplicacdo e triangulagdo das

' O OUSAM é uma Instituigdo Particular de Solidariedade Social (IPSS), cuja sigla significa Organismo
Utilitario e Social de Apoio Mutuo, mas, como nos disseram alguns fundadores, foi pensada, também,
como forma do verbo “ousar”.



fontes de informacado, quer através da leitura de obras de reflexdo tedrica,
epistemoldgica e metodoldgica e de trabalhos empiricos, os quais, por sua vez,
ndo apenas ajudavam a compreender as dinamicas sociais em estudo, como
também suscitavam novas perplexidades e novas questdes de pesquisa. A
teoria e a empiria interpelam-se, portanto, mutuamente, ao longo de todo o

trabalho.

O meétodo utilizado € o estudo de caso etnografico. Uma das
caracteristicas principais deste método tem a ver com o facto de implicar a
presenca prolongada do investigador nos contextos sociais em estudo e o
contacto directo com as pessoas, as situagdes, os acontecimentos. Trata-se de
um método de pesquisa de terreno, cuja esséncia € a observagao participante,
mas recorre-se, também, na presente investigacdo, a entrevista e a analise
documental. Embora algumas das caracteristicas que permitem distinguir este
método de outros métodos de investigacdo decorram do facto de envolver um
conjunto especifico de técnicas, estratégias e procedimentos, as maiores
diferengcas sdo, no entanto, de ordem paradigmatica. Contrariamente ao
paradigma positivista em que assenta a investigacdo do tipo estatistico-
experimental, o paradigma interpretativo em que se insere o estudo de caso
etnografico ndo tem em vista a verificagdo de regularidades, mas a analise de
singularidades. Enquanto que o primeiro esta orientado para a “prova” e para a
generalizagdo, o segundo esta orientado para a “descoberta” e constitui-se
como uma ciéncia do singular e do concreto. Por outro lado, enquanto que o
paradigma positivista postula a distingdo entre o sujeito e o objecto de
conhecimento, o paradigma interpretativo postula a interdependéncia do sujeito
e do objecto, através de um trabalho de interacgdo entre o investigador e os

demais actores sociais.

Relativamente ao primeiro “ponto de entrada”, o estudo desenvolve-se
em torno de uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social — o OUSAM,;
quanto ao segundo, desenvolve-se em torno de uma pluralidade de actores
individuais e colectivos, como o Centro de Formagao das Escolas de Paredes
de Coura e o seu director, a Camara Municipal, grupos de professores em
formacdo, o agrupamento de escolas “Territorio Educativo de Coura”, entre

outros. Porém, em ambas as situagbes ndo € uma “entidade” que se pretende



estudar, mas antes a rede de relagbes que se tece num determinado contexto
€ que se consubstancia como um processo ou dindmica social. O que define o
caso como unidade de analise €, pois, o espaco social concelhio e, se bem que
cada um dos referidos “pontos de entrada” possa ser considerado um caso
diferente, ambos se desenvolvem em torno de um conjunto de actores, de
relacbes e interacgdes ancorados num territdério e ambos concorrem para a
analise e interpretacado das diversas logicas de acgédo e para a compreenséo

holistica, e ao mesmo tempo heterogénea, do universo local.

A estrutura da dissertagao

Como se disse, a teoria e a empiria interpelam-se mutuamente, ao longo
de todo o trabalho, mas em cada capitulo essas dimensdes surgem de um
modo ora mais explicito ora mais implicito. A dissertagdo esta organizada em
trés partes e cada uma delas em diferentes capitulos, tal como a seguir se

apresentam, de forma sintética.

A primeira parte € composta por dois capitulos, comecando-se, no
primeiro, por analisar as profundas mudancgas operadas no mundo a partir do
final dos anos 60, em termos societais e epistemoldgicos, e prosseguindo-se,
no segundo, a discussao e a elucidagao conceptual e metodoldgica tendentes
a realizagao do estudo das dindmicas socioeducativas em Paredes de Coura.
O trabalho desenvolve-se numa perspectiva sociolégica, mas considera-se que
0 que € mais distintivo de uma investigacéo nao é tanto o seu registo disciplinar
mas essencialmente as opg¢des epistemo-metodoldgicas tomadas, que séo,
neste caso, o paradigma interpretativo e critico e a pesquisa qualitativa

etnografica.

E nesta primeira parte que se inicia o processo de construcdo da
problematica e do objecto de estudo. Como explica Rui Canario (1995a), o
objecto de estudo ndo preexiste nem se situa numa relacéo de exterioridade
relativamente aos investigadores, pois se assim fosse estariamos perante uma
espécie de catalogo de objectos de estudo a disposi¢ao do investigador para
que ele pudesse fazer a sua opgéo. A construcdo do objecto de estudo é

intrinseca a cada processo de investigagdo e, por isso, a cada investigacao



concreta corresponde um objecto de estudo especifico, construido com base
num olhar tedrico particular e enformado por um corpo articulado de teorias e
de conceitos, isto €, por uma problematica. Uma problematica tedrica é€,
portanto, um conjunto articulado de questdes que estabelece um corte e
delimita zonas de visibilidade, fornecendo um cdodigo de leitura e de traducéao

da realidade que se pretende estudar.

No caso da presente investigacdo, o “estudo do local em educagao”
refere-se ao estudo das politicas e da ac¢ao socioeducativas que tém vindo, ao
longo das trés ultimas décadas, a fazer apelo e a sustentar-se, em termos de
discursos e de praticas, na dimensao local e territorial e na mobilizagdo dos
actores locais para a resolugdo dos problemas que as nossas sociedades

enfrentam actualmente.

Argumenta-se, no entanto, que “o local nao é apenas o lugar” e que “a
educacao nao é apenas a escola”. O local €, hoje, penetrado e modelado por
influéncias sociais muito distantes e, embora os processos educativos ocorram
entre pessoas e em situagdes, grupos e instituicées inseridos num determinado
contexto, as caracteristicas deste entrelagam-se com caracteristicas dos
contextos nacionais e transnacionais e com influéncias do presente e do
passado (Stoer e Cortesdo, 1999). De igual modo, no campo educativo
participam hoje diversos profissionais, tais como, médicos, enfermeiros,
terapeutas, psicélogos, socidlogos, professores e educadores de infancia,
animadores socioculturais e comunitarios, técnicos das areas de servigo social,
da saude e da justi¢a, trabalhando de uma forma individual ou em equipa. A
educacédo tem lugar em diversos contextos — escolar, familiar, comunitario — e
estdo ao seu servico, com finalidades educativas e sociais, diversas
instituicdes, servigcos, associagdes, projectos, comissdes, tais como escolas,
jardins de infancia, centros de saude, bibliotecas, ATL’s, IPSS’s, associagoes,
autarquias, projectos de luta contra a pobreza e excluséo social, comissdes de
proteccao de criangas e jovens, entre outros. Estes novos fenémenos colocam-
nos, portanto, num terreno mais hibrido e mestico do que o que nos €

tradicionalmente proporcionado pela escola.

Contrariando-se uma logica de justificagdo simples e alguns lugares-

comuns que tendem a encarar o local como sinénimo de comunidade —
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identificando-o, frequentemente, com as ideias de colaboragdao, consenso e
harmonia — em oposicdo a um Estado dito centralista e burocratico e a um
mercado concorrencial, conceptualiza-se o local como um universo compdésito,
onde se entretecem ldgicas de acgéo e de justificacdo diversas e se cruzam
influéncias dos processos de globalizagdo e das politicas do Estado. Tal
implica perspectivar o local como palco de contrastes e contradi¢des, sendo
necessario submeter estes fendmenos ao escrutinio da analise empirica. Neste
sentido, defende-se, de acordo com J. A. Correia (1998), uma “epistemologia
da controvérsia”, a qual, ao considerar a objeccéo e o conflito como elementos
essenciais de analise, permite superar uma tendéncia que aparentemente se
tem vindo a instalar nas l6gicas das politicas sociais publicas e da acgao local,
designadamente, no campo da educacgao e de outros campos de intervengéo
social, com base na ideia de que o “local’ € o espaco da reden¢ao, onde o
“acordo” e o “bem comum” sdo consensualmente alcangados pelos actores
locais “autonomos”, através de modalidades “flexiveis” de trabalho em

“parceria”, em “rede” e em “projecto”.

A segunda parte apresenta, em dois capitulos, o estudo realizado em
Paredes de Coura, correspondendo cada um deles a “descricdo densa”
(Geertz, 1973) ou a “analise narrativa” (Becker, 1992) das dinamicas locais, a
partir dos dois “pontos de entrada” ja referidos. Comeca-se por analisar a
génese do OUSAM como projecto, na primeira metade da década de 80, e a
forma como se desenvolveu até ao presente. Veremos que embora este
desenvolvimento tenha sido atravessado por logicas distintas de intervencéo,
marcadas, designadamente, pela passagem progressiva, na esfera do trabalho
social, de uma “légica de projecto” a uma “légica de programa” e pela
tendencial fixagao do trabalho de educacao de infancia no espaco da “sala” em
detrimento do trabalho na e com a “comunidade”, a instituicdo mantém-se
ainda hoje fiel a alguns principios que nortearam a sua criagao,
designadamente o envolvimento de criangas e adultos nas suas actividades, a
integracdo das dimensdes educativas e sociais, a intervengcao nas localidades
mais dispersas do concelho numa légica de proximidade e de globalizagao da
accao educativa. Em seguida, analisam-se as dinamicas de “reordenamento da

rede escolar’, que estdo em curso neste concelho desde a primeira metade da
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década de 90, envolvendo sobretudo o 1° ciclo do ensino basico e a educacgéao
pré-escolar. Veremos que, embora a problematica da “escola rural” seja
frequentemente encarada, em diversos discursos, como uma questao que opde
apenas os poderes centrais aos poderes locais, pressupondo que 0s primeiros
pressionam no sentido do encerramento das escolas e que os segundos
promovem a sua defesa, o estudo levado a efeito em Paredes de Coura revela
uma maior complexidade da questdo, pois sdo os proprios actores locais,
designadamente autarcas e professores, que decidem “concentrar’ todas as
criangas do concelho que frequentam o 1° ciclo do ensino basico e algumas
que frequentam a educacgao pré-escolar num unico edificio escolar localizado
na Vila, com o consequente encerramento de todas as escolas e de alguns

jardins de infancia das freguesias.

Na terceira e Uultima parte, procede-se a uma re-problematizagao
alicercada nos resultados do estudo empirico, mas procurando-se ter em conta
outros planos de analise que ajudem a compreender, interpretar e explicar
outros fendmenos associados ao ressurgimento do “local” nas sociedades
contemporaneas. Incorporando os planos da accao local e das politicas do
Estado, os eixos sincronico e diacrénico e, ndo menos importante, a
experiéncia construida pelo investigador neste e noutros trabalhos de pesquisa
— dando expressdo a um fendmeno que designamos por “transversalidade
metodolégica” — esta reflexdo final desenvolve-se em torno de trés
problematicas e trés palavras-chave: i) Educacdo e desenvolvimento local.
Palavra-chave: animacgéo; ii) As reformas educativas dos anos 80/90. Palavra-
chave: gestéo; iii) O novo espirito das politicas sociais publicas. Palavra-chave:
parceria. Com o desenvolvimento destas trés problematicas, pretende-se
interpretar e compreender as dinamicas socioeducativas locais, mas também
construir hipdteses explicativas das logicas que se inscrevem mais
incisivamente em distintos periodos dos ultimos trinta anos. Salientaremos o
surgimento da “animacédo e do desenvolvimento local”’, nos anos 60-70, a
difusdo de uma ldgica “gestionaria” no ambito das “reformas educativas dos
anos 80-90” e a emergéncia de um “novo espirito das politicas sociais
publicas”, nos anos 90, o qual obtém a maxima visibilidade, no nosso pais, no

periodo de governagao do Partido Socialista.
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O percurso da investigagao e do investigador

A investigagao socioldgica corresponde, na sua esséncia, a um desejo e
a um esforco intelectual de compreensao do mundo, que revela, ao mesmo
tempo, a vontade de nos compreendermos a nos proprios. Neste sentido, ela é
profundamente autobiografica e expressa um olhar particular sobre o mundo

em que vivemos.

Embora a neutralidade almejada pelo paradigma positivista, supondo
uma distingdo entre sujeito e objecto e entre factos e opinides, fosse, e seja
ainda hoje considerada por muitos, como uma condicdo de cientificidade, a
investigacdo social nunca é neutra, pois € sempre construida com base num
olhar e num cédigo de leitura particulares. Acresce que estes ndo séo sempre
explicitados nas problematicas e nos objectos que se constréem, pois ha
aspectos implicitos que estdo impregnados das nossas proprias
representacdes sociais e culturais. Por exemplo, as lentes com que, no
presente trabalho, se analisam as dindmicas sociais, quer as referenciadas a
uma escala mais global, quer as referenciadas empiricamente ao contexto
local, sdo as de um investigador social que esta inserido na cultura ocidental e,

como tal, configuram um olhar culturalmente fundado.

Na sua dimensado autobiografica, que é aqui reforcada por se tratar de
uma investigacao de longo curso, o trabalho contém as marcas de um trajecto
experiencial do investigador. No periodo de quase uma década em que a
investigacao decorreu, estive envolvido em diversos projectos de investigacao,
em encontros pedagogicos e cientificos, em actividades de orientagdo e
coordenagao de projectos, em acgdes de formacédo continua de professores,
em actividades de avaliagao e consultoria de centros de formagao, ndo apenas
no proprio concelho de Paredes de Coura, como também noutros locais. Todas
estas actividades contribuiram, de diferentes modos, para o trabalho de

pesquisa, através de um intenso processo de “impregnagao’.

Como ja disse, o projecto de investigacdo de doutoramento teve inicio,
formalmente, em 1999, mas o percurso que Ihe subjaz € mais longo e pode ser

comparado a uma “bola de neve”. Desde 1993 que tenho estado envolvido, no
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concelho de Paredes de Coura, em diversos trabalhos de investigagdo e
intervencgao relacionados sobretudo com o centro de formacédo de associagao
de escolas, enquanto consultor de formacgao, avaliador e formador. Numa fase
inicial, a ligagao a este contexto ndo era sistematica nem decorria de objectivos
relacionados com a presente investigacdo®. Tal aconteceu, sobretudo, a partir
da investigacdo que levei a efeito no ambito do mestrado em Ciéncias da
Educacéo, concluido em 1998 na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade do Porto (Ferreira, 1998a)’, e em trabalhos de
avaliagao que se seguiram, no Centro de Formacgéo das Escolas de Paredes
de Coura (Ferreira, 1999b)*. Este caracter prolongado da investigacao facilitou
nao apenas o acesso ao terreno, no ambito do projecto de doutoramento, como
também o proprio processo de recolha e anélise de dados, tendo em conta a
familiaridade entretanto estabelecida com as pessoas e o conhecimento que foi
sendo progressivamente construido. Portanto, o “caso” nao foi escolhido
aleatoriamente, com propositos de generalizagdo, mas deliberadamente, com
base quer no conhecimento anteriormente produzido quer na possibilidade de

acesso ao terreno que a realizacido desses estudos permitiu.

Ao longo deste periodo de quase uma década, a minha ligacao a este e
a outros “casos”, em diversos projectos de investigacdo e intervencgao, foi
consubstanciando o interesse aqui revelado pelo “estudo do local em
educacgao” — na dupla perspectiva das politicas e da acg¢ao educativas, do local
e do global, dos campos escolares e ndo escolares, das dimensdes educativas
e sociais — e, em particular, pelo estudo etnografico das dinamicas
socioeducativas locais. Pela influéncia que tiveram na emergéncia deste
interesse, destaco os trabalhos realizados e/ou publicados em co-autoria com
Jodo Formosinho, sobre “politicas educativas” (Ferreira e Formosinho, 1998 e
Formosinho e Ferreira, 1999), com Manuel Sarmento, sobre “comunidades

educativas” (Sarmento e Ferreira, 1995a e 1995b) e sobre a “escola rural”

2
O primeiro trabalho de investiga¢do que deu inicio a esta ligagdo ao concelho de Paredes de Coura foi

realizado ao longo do ano de 1993, tendo envolvido um conjunto de Centros de Formagao de Associagdo
de Escolas, no periodo em que se estavam a formar, do qual fazia parte o Centro de Formacao das Escolas
de Paredes de Coura (Ferreira, 1994).

3 . , . o e « , . ~
O Mestrado foi concluido com uma dissertagdo intitulada “As Logicas da Formagdo: um estudo das
dindmicas locais, a partir de um Centro de Formagdo de Associacao de Escolas”.

* Este trabalho tem o titulo “Formacdo e Envolvimento Local”.
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(Sarmento, Sousa e Ferreira, 1998), e com Anténio Sousa Fernandes, numa
colectdnea em que este autor aborda os temas da descentralizacdo e da
regionalizagdo e onde incluo um texto intitulado "O local, o global e a
territorialidade educativa” (Formosinho, Fernandes, Sarmento e Ferreira, 1999).
Saliento, ainda, a publicacdo de um livro sobre “Dinamicas Locais de
Formac&o” (Ferreira, 1998b)° e de artigos intitulados “As parcerias educativas e
0 caso da relagdo escola-familias” (Ferreira, 1999a) e “A construcdo da
autonomia em redes educativas” (Ferreira, 2000)°, bem como a oportunidade
de ter coordenado, ao longo do ano 2000, o Projecto de investigagao-acgao
“Criar Lagos — Dindmicas de Educagao de Infancia em Comunidades Rurais”,
desenvolvido, também, em Paredes de Coura, no ambito do qual foram
apresentadas duas comunicagdes em congressos (Ferreira, Monteiro e Cunha,
2000; Ferreira, 2000)’.

Finalmente, saliento mais dois factores, aos quais nao é alheia, também,
a biografia e a experiéncia do investigador, que contribuiram para a
emergéncia deste interesse — pessoal, profissional e académico — pelo “estudo
do local em educacdo” e, mais especificamente, pelas politicas sociais
territorializadas, pelas dinamicas locais que envolvem as criangas e 0s seus
mundos de vida, pela formacdo dos diversos profissionais que com elas
trabalham. O primeiro decorre do facto de ter iniciado e desenvolvido, ao longo
de quase dez anos, um percurso profissional ligado ao ensino primario, que
permitiu ter trabalhado em varias escolas rurais, desenvolvido processos de
animacgdo comunitaria e realizado uma experiéncia de alguns anos no campo
do associativismo docente. O segundo tem a ver com o facto de trabalhar,
desde 1992, numa escola universitaria dedicada aos “estudos da crianga” — o
Instituto de Estudos da Crianga da Universidade do Minho —, no ambito da qual

tenho participado em diversos projectos e actividades de formagédo e

> Esta obra corresponde, embora nio inteiramente, ao texto da dissertagio de mestrado.

% A obra em que este texto esta publicado tem o titulo “Politicas Educativas e Autonomia das Escolas”
(Formosinho, Machado e Ferreira, 2000).

7 Este Projecto teve o apoio do IIE (Instituto de Inovagdo Educacional) e foi apresentado no Congresso
Internacional “Os Mundos Sociais e Culturais da Infincia”, na Universidade do Minho, entre 19 e¢ 22 de
Janeiro de 2000, e na 10th European Conference on Quality in Early Childhood Education, no Instituto de
Educacao da Universidade de Londres, entre 29 de Agosto e 1 de Setembro de 2000.
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investigacdo, que se exprimem, em grande medida, nesta dissertagédo, como

uma sintese.
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PRIMEIRA PARTE

CONSTRUINDO UMA PROBLEMATICA E UM OBJECTO DE ESTUDO:
O LOCAL COMO UNIVERSO COMPOSITO

17



18



CAPITULO |

AS TRES ULTIMAS DECADAS DO SECULO XX: O LOCAL E O GLOBAL
NAS SOCIEDADES CONTEMPORANEAS

1. Sinais de um tempo de transicao: a mudang¢a de paradigma

Todos os tempos sdo de mudanga, mas ha periodos em que as
transformagdes s&o mais aceleradas e profundas. Pela sua dimensdo e
complexidade, as mudangas que tém vindo a operar-se desde a |l Guerra
Mundial e, particularmente, ao longo das trés ultimas décadas, tém alimentado
amplos debates sobre as condicbes e caracteristicas do mundo em que
vivemos. Boaventura de Sousa Santos (2000) argumenta que estamos a viver
num tempo de transicdo paradigmatica, em termos societais e epistemoldgicos,
dizendo que a nossa sociedade é uma “sociedade intervalar’, situada na
transicao do paradigma da modernidade ocidental, sedimentado ao longo dos
ultimos duzentos anos, para um paradigma emergente ainda dificil de
identificar mas do qual se vislumbram alguns sinais. Sobre este tempo de
transicdo, o autor escreve, sugestivamente: “Ha um desassossego no ar.
Temos a sensacdo de estar na orla do tempo, entre um presente quase a

terminar e um futuro que ainda ndo nasceu” (Santos, 2000: 39).

Este periodo tem sido objecto de muitas anélises, que procuram dar
conta dos diversos fendmenos que tém vindo a ocorrer e que tém gerado
profundas transformacbes cientificas, tecnoldgicas, econdmicas, politicas,
sociais, culturais. Em muitas destas analises tem sido utilizada uma viséo
vinculada ao calendario, mais propriamente a mudanca de século e de milénio,
revelando essencialmente leituras proféticas, apocalipticas ou esperangosas do
mundo. Mas, como esclarece Sousa Santos, 0 desassossego que
experienciamos neste periodo de transicdo nada tem a ver com ldégicas de
calendario, mas antes com a desorientagdo dos mapas cognitivos,
interaccionais e societais que nos eram familiares e que deixaram de o ser.
Esta desfamiliarizagao torna dificil a nossa interpretacdo e compreensdo do
mundo e dos fendmenos que nele tém lugar e mais dificil ainda a intervengao

activa e lucida sobre os mesmos.
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Do ponto de vista cultural, o Maio de 68 tem sido assinalado como o
inicio deste periodo. O Maio de 68 simboliza a crise cultural, a concomitante
recusa de um modelo de civilizagdo baseado nos valores materiais do
consumo, a contestacao radical da autoridade e a proclamacéao dos valores da
autonomia, da autenticidade, da livre expresséo8. Do ponto de vista econémico,
a crise do petroleo da primeira metade da década de 70 e a crise financeira
dela decorrente tém servido, também, para assinalar o fim do periodo que se
seguiu a Il Guerra Mundial — isto é, o fim dos “trinta gloriosos” anos do fordismo
— e o inicio de uma “nova era”, que tem sido frequentemente designada como a

“era da informagao”®

. Portanto, no final dos anos 60, principio dos 70, opera-se
uma dupla ruptura — cultural e econdémica — na visao optimista do progresso
que se consolidara, com base numa ideologia desenvolvimentista, durante o
periodo do pés-Guerra. Em consequéncia, as transformagdes geradas na vida
social contemporanea sao profundas. As nogdes de sociedade pds-fordista ou

|10

pos-industrial ™~ e, mais recentemente, a nogao de globalizagdo, passaram a ser

muito utilizadas para dar conta destas transformacdes.

Coabitam, portanto, nas nossas sociedades duas geragdes que viveram
nos dois periodos distintos ja referidos: o periodo que se seguiu a Il Guerra
Mundial e o periodo mais recente das trés ultimas décadas (Baudelot e
Establet, 2000)”. Ambos estdo marcados por acontecimentos que mudaram o
mundo. Relativamente aos acontecimentos dos finais dos anos 60,
protagonizados pelos movimentos de juventude, que proclamavam a libertagcao
e se insurgiam contra a guerra do Vietname, contra os privilégios sociais e

corporativos, contra os privilégios de classe, ja conhecemos algumas

¥ Alain Touraine escreveu na altura o seguinte sobre o Maio de 68: “a grande palavra de ordem dos
tecnocratas que dirigem a sociedade é: adaptai-vos. O movimento de Maio respondeu: exprime-te” (1972:
11).

? Sobre a “era da informag@o” ver a importante obra de Manuel Castells, organizada em trés volumes,
intitulados “a sociedade em rede”, “o poder da identidade” e “fim de milénio” (Castells, 1998, 1999a,
1999b)

' Dois dos primeiros autores a sugerir a ideia de uma “sociedade pods-industrial” emergente foram Alain
Touraine, em Franca (Touraine, 1970) e Daniel Bell, nos Estados Unidos (Bell, 1973).

' Nesta obra, Christian Baudelot ¢ Roger Establet analisam a evolugio da sociedade francesa no intervalo
compreendido entre o final dos anos 60 e o final dos anos 90 e tem precisamente como titulo “Ter 30
anos, em 1968 e em 1998”.
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consequéncias12; relativamente aos acontecimentos iniciados nos anos 90,
protagonizados sobretudo pelos movimentos antiglobalizagdo, ainda é cedo
para as conhecermos em profundidade. Estes movimentos incluem
Organizagdes Nao Governamentais (ONG’s), pacifistas, ecologistas, activistas
dos direitos humanos e radicais das mais diversas causas e intervém
sobretudo quando as multinacionais, corporagdes, instituicbes e grupos que
representam o capitalismo globalizado, como a Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC), o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial,

entre outros, organizam cimeiras'>.

Embora sejam frequentemente designados por movimentos
antiglobalizagdo, nos seus fundamentos eles configuram antes exemplos do
proprio fendbmeno da globalizagdo, pois os activistas obtém nos seus
instrumentos (tecnoldgicos, de comunicagao, de transporte, etc.) um forte apoio
para se organizarem. Organizam-se em rede e utilizam as tecnologias da
globalizagdo, como a Internet, tal como os outros agentes, designadamente os
que actuam a escala mundial no plano econdémico e financeiro. Em grande
medida, portanto, os motivos da luta contra a globalizagdo nado tém a ver com a
globalizagcdo em si mesma, pois esta tem diversas vertentes — tecnoldgica,
economica, financeira, cultural, politica, etc. — mas antes com uma forma
especifica de globalizagdo - a globalizagdo neoliberal. Protestando
essencialmente contra os efeitos da globalizacdo econdémica e financeira,
assente na competicdo e no lucro, aquele movimento reclama uma
globalizagédo justa que ndo produza a destruicdo do planeta e a miséria da

maioria da populacdo mundial.

Podemos encontrar explicagdes comuns para estes movimentos — os
movimentos de juventude do final dos anos 60 e o0s movimentos

antiglobalizagdo do final dos anos 90 — mas eles tém motivagcdes e objectivos

12 Sobre 0 Maio de 68 e sobre os seus efeitos no periodo dos trinta anos que se lhe seguiram, ver a obra de
Jean-Pierre Le Goff, publicada em 1998, na qual o autor argumenta que é necessario assumir de maneira
critica a heranga do Maio de 68. Entre outros efeitos, incluem-se a fragilizagdo das institui¢des, como o
Estado, a Escola, a Familia, ¢ a emergéncia de novas formas de individualismo.

'3 Recorde-se, por exemplo, as diversas manifesta¢des que tém vindo a ocorrer desde o final dos anos 90,
designadamente, entre 1999 e 2001, as de Seattle, em torno da Conferéncia da Organiza¢ao Mundial do
Comércio; de Washington, aquando da reunido do Banco Mundial ¢ do Fundo Monetario Internacional;
de Davos, aquando do Féorum Econdomico Mundial; de Génova, em torno da Reunido do G8.
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muito diferentes. Enquanto que os movimentos de juventude do Maio de 68
ocorreram num tempo de crescimento econdmico e de pleno emprego e, como
tal, ndo constituiam uma reac¢ao a uma crise econémica mas antes uma critica
aos valores tradicionais da sociedade, os movimentos antiglobalizagdo surgem
numa altura de grande preocupagao com o fendbmeno do desemprego, com 0s
problemas ambientais, com a situacdo de extrema pobreza em que vive uma
grande parte da populacdo mundial e afirmam como seu objectivo principal
denunciar a injustica e as desigualdades geradas pelo capitalismo globalizado.
Os movimentos de juventude reclamavam, na época, um modo de
desenvolvimento regido pelos principios da flexibilidade, da mobilidade, da
autonomia no trabalho; protestavam contra as rotinas a que os trabalhadores
estavam sujeitos, contra a organizagdo hierarquica do trabalho, contra o
proteccionismo do Estado; valorizavam os valores da competéncia e da
competitividade e rejeitavam os valores do corporativismo e do proteccionismo.
Entretanto, a partir dos anos 70, os valores associados ao Maio de 68 foram
sendo apropriados e incorporados pelo capitalismo e € este mesmo, hoje, que
apregoa os principios da polivaléncia, da flexibilidade, da autonomia. Ora,
actualmente, os activistas dos movimentos antiglobalizagdo protestam,
exactamente, contra a precarizacdo e as novas formas de controlo e
exploracdo associadas ao modelo de organizagdo do trabalho baseado na
flexibilidade e na polivaléncia e, de uma maneira geral, contra a injustica e as
desigualdades geradas pela globalizagdo neoliberal. Em grande medida,
portanto, os principios e valores que eram defendidos no final dos anos 60
como condicdo de justica social, sdo agora apontados como factores de
desigualdade e injustica e € contra eles que lutam, embora de modos e com

objectivos muito diferentes, os activistas dos movimentos antiglobalizacao.

Muitos analistas tém afirmado que as mudangas operadas a partir do
final dos anos 60, principio de 70, configuram a passagem de um modelo de
organizacao fordista para um modelo de organizacdo pés-fordista, de uma
sociedade industrial para uma sociedade pds-industrial, de uma sociedade
moderna para uma sociedade pés-moderna. Mas as correntes tedricas em que
estas perspectivas se baseiam ndo sdo homogéneas. Enquanto umas tém

procurado denunciar a indiferenga, o “vale tudo”, o kitsch, a uniformizagao
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(Lyotard, 1979), que se mantiveram e agudizaram na sociedade dita pos-
moderna, outras perspectivas tém apresentado uma versao mais doce desta
sociedade, depositando nela todas as esperancas para a resolugcao dos
problemas do mundo. Os autores que rejeitam a ideia de que se operou uma
transicdo que possa ser caracterizada em termos de uma passagem da
modernidade para a pdés-modernidade argumentam que as condigdes actuais
nao diferem fundamentalmente das que dominaram o mundo durante os
ultimos dois séculos que estiveram na base da construgcdo da modernidade.
Autores como Giddens (1984), Habermas (1987a; 1987b) e Beck (1992) nao se
colocam na perspectiva da pdés-modernidade, pois, segundo eles, as condi¢des
actuais da modernidade, ou da “modernidade tardia”, como refere Anthony
Giddens, exprimem os mesmos tracos tipicos da modernidade. Tragos como a
racionalizacdo, a burocratizacdo, a uniformizacdo mantém-se e tendem até a
manifestar-se de uma forma mais radicalizada, aumentando as formas de

“colonizag&o do mundo de vida” (Habermas, id., ib.).

Assim, enquanto algumas perspectivas da pés-modernidade sustentam
que o projecto da modernidade deve ser abandonado, sugerindo
frequentemente que as promessas da modernidade, designadamente da
igualdade de oportunidades, estdo cumpridas ou esgotadas, Habermas sugere,
pelo contrario, que o projecto da modernidade contém ainda um potencial de
emancipagao que € necessario explorar pela via da acgdo comunicativa e de
uma concepg¢ao deliberativa da democracia (Habermas, 1997). E, em casos de
paises como o nosso, de desenvolvimento intermédio, da semiperiferia do
sistema mundial (Santos, 1985; 1990) esta questdo coloca-se de um modo
particular, pois as promessas da modernidade ndo foram cumpridas como
noutros paises centrais. Sousa Santos (1989) argumenta, porém, que a
sociedade portuguesa embora tenha ainda de cumprir algumas das promessas
da modernidade tem de as cumprir a revelia da teoria da modernizagdo, pois

enfrentamos problemas modernos para os quais nao ha solu¢gdes modernas.

Ora, este argumento ¢é valido especialmente para as regides rurais como
€ 0 caso da que serve de palco ao estudo empirico que mais adiante sera
apresentado, pois nelas € possivel observar hoje sinais de modernidade que se

misturam com sinais de pré-modernidade e de pds-modernidade. Nestas
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regides, muitos municipios tém vindo a desenvolver um trabalho de criagao de
infra-estruturas — luz eléctrica, agua e saneamento, estradas, pélos industriais,
centros culturais, etc. — tendo em vista a criacdo de condi¢des de modernidade
nos seus concelhos. Mas quem observa estas regides por dentro depara-se
com profundos contrastes.™ Por exemplo, as casas das aldeias compradas e
recuperadas por pessoas das grandes cidades para passarem férias e fins de
semana — um sinal dos novos estilos de vida da pos-modernidade — situam-se
paredes meias com habitagbes sem casa de banho, sem agua e saneamento,
sem luz eléctrica, com o piso interior da habitagdo em terra batida, com o frio e
a chuva a cair dentro de casa, huma demonstragido viva da pré-modernidade.
As escolas também espelham estes contrastes. Actualmente, no concelho de
Paredes de Coura, como talvez noutras zonas rurais do pais, todas as escolas
primarias estdo equipadas com computador e com ligacdo a Internet,
permitindo aos alunos e professores “viajarem” pelo mundo, mas este cenario
contrasta com as condi¢gdes fisicas das instalagbes e do equipamento
escolares, com as condigdes de vida de algumas pessoas que se dedicam a
agricultura de subsisténcia, com a existéncia de pessoas, sobretudo idosas,

que vivem em redor da escola mas que nao sabem ler nem escrever.

Argumentando que nos encontramos num periodo de transigao
paradigmatica, Sousa Santos (2000) coloca-se na perspectiva da pos-
modernidade, mas estabelece uma distincdo entre o “pds-moderno
celebratério” e o “pés-moderno de oposi¢cao”. A versdao dominante do pés-
moderno €, como diz, o “pds-moderno celebratoério”, isto €, a versdao de uma
“poés-modernidade reconfortante”, mas a perspectiva em se coloca é a do “pés-
moderno de oposicao” ou da “pds-modernidade inquietante”, pois considera
que ela permite articular a critica da modernidade com a critica da teoria critica
da modernidade. A teoria critica moderna, apesar de ser uma forma de
conhecimento-emancipacéo, ao negligenciar a critica epistemoldgica da ciéncia
moderna — que se converteu em conhecimento hegemédnico — acabou por se

converter em conhecimento-regulagdo. Para a teoria critica pés-moderna, pelo

'* Baseamo-nos nas observagdes feitas no decorrer do estudo empirico que mais adiante sera apresentado,
mas sobretudo nas visitas domiciliarias que tivemos oportunidade de fazer com a equipa do Projecto de
Luta Contra a Pobreza ¢ a Exclusio Social do concelho de Paredes de Coura, que tem a designagdo
“Projecto Terras de Coyra”.
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contrario, todo o conhecimento critico tem de comegar pela critica do
conhecimento. Enquanto que a ciéncia moderna se constituiu em oposi¢céo ao
senso comum, o conhecimento-emancipacido tem de converter-se num senso
comum emancipatorio. Esta é, pois, uma conceptualizacdo da actual condicéo
socio-cultural que, embora admitindo o0 esgotamento das energias
emancipatérias da modernidade, ndo celebra o facto, mas procura opor-se-lhe,
tracando um novo mapa de praticas emancipadoras. Em sintese, a
complexidade da nossa posi¢cao transicional tem a ver com o facto de que
enfrentamos problemas modernos para os quais ndo ha solugdes modernas,
pelo que, na perspectiva da pés-modernidade inquietante ou de oposicao, esta
disjuncdo entre a modernidade dos problemas e a pds-modernidade das
possiveis solucdes deve ser assumida plenamente. O que passa a definir a
teoria critica é, pois, o facto de ela n&do reduzir a “realidade” ao que existe e de

ser capaz de imaginar futuros possiveis.

A frequente utilizacdo dos prefixos neo e pods (neo-taylorismo, pos-
taylorismo, pds-modernidade, neo-liberalismo, etc.) no vocabulario das
Ciéncias Humanas e Sociais € bem o sinal deste tempo de transicdo, de
incerteza e perplexidade em que nos encontramos; um tempo complexo, em
relagdo ao qual ndo existem ainda nogdes proprias que o possam caracterizar.
Abundam expressdes como poés-modernidade, pés-industrial, pds-fordismo;
neo-liberal, neo-taylorismo, que procuram mostrar novas realidades mas sem
abandonar os termos mais antigos. O uso dos prefixos neo e pés de que a
literatura sociologica €& fertii em exemplos é ilustrativo desta situagdo de
encruzilhada. Alguns autores referem-se a sociedade poés-moderna, a
sociedade pos-industrial, ao pods-fordismo, ao mesmo tempo que outros
argumentam que os principais tragos da modernidade se mantém, se
reconfiguram e até acentuam, utilizando, nestes casos, o prefixo neo: neo-
taylorismo, neo-liberalismo, etc. Os que advogam o fim do taylorismo baseiam-
se no pressuposto de que houve mudangas que permitiram a passagem de um
tempo em que predominavam os modos de produgdo manual, rotineira,
taylorista, para um tempo outro, de natureza intelectual, criativa, autbnoma,
flexivel, polivalente e, como tal, pos-taylorista e pds-fordista. Para outros, trata-

se mais de um conjunto de metamorfoses que se operam por efeito de uma
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mera “reconceptualizacdo” ou “ressemantizag¢ao” (Lima, 1994b). No¢cdes como
as de “modernizagédo”, “racionalizacdo” e “optimizagc&o”, por exemplo, tém
servido, como argumenta este autor, para a introducdo de perspectivas neo-
taylorianas no campo da organizagao e administracdo da educagao. Neste
sentido, o que ¢é muitas vezes apresentado como novidade é fruto
essencialmente de invengdes terminoldgicas de algumas escolas que parecem
“sofrer de amnésia, ou até de regressao tedrica” (Alaluf e Stroobants, 1994:
53).

E também frequente, na actualidade, o uso do prefixo “re” (re-
emergéncia, re-valorizagcdo, re-descoberta, re-surgimento, re-actualizagao,
etc.), procurando mostrar que s&o retomadas e transfiguradas, na actualidade,
caracteristicas de tempos anteriores. Ao longo das trés ultimas décadas, o
conceito de “local”’, por exemplo, tem sido frequentemente utilizado no sentido
de um re-surgimento, de uma re-descoberta, de uma re-localizagdo, o que
pretende significar que o nivel local volta a emergir, volta a ser valorizado, apés
ter sido abafado pelo centralismo do Estado. O renovado interesse pelo local —
pelo “poder local”, pelo “desenvolvimento local’, etc. — corresponde, assim, a
uma re-descoberta, no periodo em que se constata o esgotamento do modelo
administrativo centralizado vinculado ao nivel nacional-estatal, do paradigma
urbano-industrial de desenvolvimento e, de um modo geral, o esgotamento da

teoria da modernizacao.

A ideia de que se opera este ressurgimento tem subjacente o
pressuposto de que o nivel local surge de novo como nivel relevante da ac¢ao
social, econdmica, cultural, politica, apds ter passado um periodo em que
esteve submerso pelo nivel nacional. No entanto, este ressurgimento do local
nao corresponde a um regresso ao passado, pois o conceito de local surge
hoje com um significado diferente do que tinha antes da formagdo das
sociedades modernas. Enquanto historicamente o Estado se afirmou contra os
particularismos locais, de modo a criar uma unidade e uma identidade
nacionais, o local emerge actualmente através de um movimento de ‘re-
localizagdo”, mas que ocorre em simultdneo e numa relagéao dialéctica com um
movimento de “globalizacéo”. Face a este duplo movimento, o nivel nacional-

estatal tem sido profundamente questionado nos seus fundamentos, tendo
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suscitado abundantes debates sobre a crise do Estado-nagéo ou do Estado-

providéncia.

O uso recorrente de expressées como “nova ordem mundial”’, “nova
economia”, “nova era” tecnoldgica, da informagcdo e do conhecimento séo
também exemplos do tempo de mudangca em que vivemos. E 0 mesmo
acontece em relagdo a diversidade de termos que tém sido utilizados para
caracterizar as sociedades contemporaneas. “Individualismo”, “risco”,
“incerteza”, todos eles procuram dar conta de um conjunto de caracteristicas,
apontando em diversos sentidos, chamando a atencdo para aspectos
diferentes, mas revelando em comum uma grande perplexidade face as
mudangas que estamos a viver. Titulos de obras recentes como “A era do
vazio” (Lipovetsky, 1988), “A grande ruptura” (Fukuyama, 2000), “A crise das
identidades” (Dubar, 2000), “A crise do Estado-providéncia” (Rosanvallon,
1992), “O fim dos territorios” (Badie, 1996), “O fim da histéria” (Fukuyama,
1992), “O fim dos militantes?” (lon, 1997), “O fim da escola” (Eliard, 2000), “O
fim do trabalho” (Rifkin, 1995), “O fim das certezas” (Beillerot, 1998), entre
muitos outros, ilustram bem a situagdo de transicdo, encruzilhada e

perplexidade em que nos encontramos.

As nogdes de ambiguidade, caos, desordem, incerteza, tém sido muito
utilizadas para dar conta desta situagdo, mostrando que se vive hoje num
tempo com caracteristicas diferentes de periodos anteriores, mas dificeis de
apreender. Elas sao reflexo de uma evolugao conceptual que se tem verificado
nos diversos dominios, desde as artes plasticas, com a insisténcia nas
descontinuidades, nas incoeréncias, nos lagos aleatérios, nas associagoes
livres, na montagem e no bricolage; passando pela musica, onde se afirma o
acaso e o aleatdrio como principio de composicao; até as organizagdes, onde
as teorias passaram a incluir nogées como “ambiguidade”, “sistemas cadticos”,
“sistemas debilmente articulados”, “anarquia organizada”. A fluidez destas
nogdes nao permite, porém, interpretar com lucidez as dindmicas sociais que
tém lugar nas sociedades contemporaneas, pois tanto podemos considerar que

elas explicam tudo como n&o explicam nada.

Esta situagdo tem conduzido frequentemente ao fatalismo e a

resignagdo. Como diz Paulo Freire, “a ideologia fatalista, imobilizante, que
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anima o discurso neo-liberal anda solta no mundo. Com ares de pés-
modernidade, insiste em convencer-nos de que nada podemos contra a
realidade social que, de histdrica e cultural, passa a ser ou virar ‘quase natural™
(Freire, 1997: 21). A este respeito, é também sugestivo o titulo que Sousa
Santos atribuiu a uma das suas obras mais recentes, ja citadas neste texto: “a
critica da razao indolente”. Diz o autor que no contexto actual o que € novo é
que as classes dominantes se desinteressaram do consenso tal € a confianga
que tém em que ndo ha alternativa as ideias e solugdes que defendem. Com
isto, a hegemonia transformou-se e passou a conviver com a alienagao social,
e em vez de assentar no consenso passou a assentar na resignagao: o que
existe ndo tem de ser aceite por ser bom; bom ou mau, € inevitavel, e é nessa
base que tem de se aceitar. E também significativo que Luc Boltanski e Eve
Chiapello tenham incluido na sua recente obra um post-scriptum intitulado “a
sociologia contra os fatalismos” (Boltanski e Chiapello, 1999). A resignacao e o
fatalismo sdo, pois, uma consequéncia das mudangas que ocorreram num
ritmo acelerado no mundo contemporaneo e que deixaram as pessoas
desarmadas de instrumentos tedricos e analiticos que lhes permitam
compreendé-las e agir criticamente sobre as mesmas. Perante este sentimento
de fatalismo, Eduardo Terrén (2000) recomenda uma linguagem da esperanga
e nao da resignacdo. Na sua opinido, “a pés-modernidade n&o deve significar,
necessariamente, o fim da utopia educativa moderna, mas antes a sua
actualizagao, isto €, a renovagao do ideal de emancipagao que constitui a sua
esséncia. Mais sucintamente, o que € preciso ndo é abandonar a utopia, mas
fundamenta-la” (2000: 10).

Na obra ja referida, que desenvolve e aprofunda trabalhos anteriores,
Sousa Santos (2000) procura exactamente compreender as razbes que tém
conduzido a resignagao e ao fatalismo. O autor interroga por que razdo se
tornou tao dificil produzir uma teoria critica vivendo nés, no inicio do milénio,
num mundo onde ha tanto para criticar. Como ja se disse, este socidlogo
defende que, para fazer face aos fendmenos complexos do mundo
contemporaneo, € necessario produzir uma nova teoria critica que nao reduza
a “realidade” ao que existe. Na sua opiniao, “deixou de ser possivel conceber

estratégias emancipatorias genuinas no ambito do paradigma dominante, ja
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que todas elas estdo condenadas a transformar-se em outras tantas
estratégias regulatorias” (id., ib.: 16). Enquanto que para a teoria critica
moderna o objectivo do trabalho critico é criar desfamiliarizagao, residindo ai o
seu caracter vanguardista, a tese que este autor defende é que, a luz de uma
teoria critica pos-moderna, o objectivo da vida ndo pode deixar de ser a
familiaridade com a vida e, como tal, a desfamiliarizacdo deve ser concebida
como um momento de suspensdo necessario para criar uma nova
familiaridade. Isto €, o objectivo ultimo da teoria critica é transformar-se num
NOvVO SeNso comum, um senso comum emancipatorio, do ponto de vista ético,
politico e estético. Etico, porque se trata de um “senso comum solidario”;
politico porque se assume como um “senso comum participativo”; estético,

porque se configura como um “senso comum reencantado”.

Como explica este autor, o projecto da modernidade foi definido, na sua
matriz, por um equilibrio entre os pilares da regulacao e da emancipagao. O
pilar da regulagdo é constituido por trés principios: o principio do Estado; o
principio do mercado e o principio da comunidade. O pilar da emancipacgao é
constituido pela articulagdo entre trés dimensbes da racionalizacdo e
secularizagcdo da vida colectiva: a racionalidade moral-pratica do direito
moderno; a racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica
modernas e a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura
modernas. Porém, este equilibrio pressuposto pelo projecto da modernidade
nunca foi conseguido. O desequilibrio entre regulacdo e emancipagao e o
consequente excesso de regulacdo em que veio a saldar-se resultou de
desequilibrios, tanto no seio do pilar da regulacédo, como no da emancipagéo.
No pilar da emancipacéo, a racionalidade cognitivo instrumental da ciéncia e da
técnica desenvolveu-se em detrimento das demais racionalidades e acabou por
coloniza-las; no pilar da regulacdo, o desequilibrio consistiu no
desenvolvimento hipertrofiado do principio do mercado em detrimento do

principio do Estado e de ambos em detrimento do principio da comunidade.

Em suma, do lado do pilar da regulagéo, o principio da comunidade foi o
mais negligenciado, mas, em grande medida, é por isso hoje o que esta melhor
colocado para criar uma dialéctica positiva com o pilar da emancipagao, em

torno das dimensdes da participagcado e da solidariedade. Do lado do pilar da
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emancipagao, tanto a racionalidade moral-pratica como a estético-expressiva
foram invadidas pela racionalidade cognitivo-instrumental, mas, na opinido do
autor, a racionalidade estético-expressiva resistiu melhor a cooptacgao total,
estando por isso em melhor posi¢cao para revalorizar o conhecimento retérico e
os conceitos de prazer e de autoria que a ciéncia moderna tentou fazer
esquecer, aproximando mais o discurso cientifico do discurso artistico e
literario. E, pois, em torno do “principio da comunidade” e da “racionalidade
estético-expressiva” que se vislumbram as possibilidades de mudanca de
paradigma, neste tempo de transicdo em que vivemos. Mas trata-se de uma
mudanga de paradigma que nao busca o seu equilibrio entre os pilares da
regulacdo e da emancipagdo, como o pretendeu na sua matriz o projecto da
modernidade. Na pratica, esse equilibrio nunca foi conseguido, tendo-se
saldado por um excesso de regulagdo e por um abafamento do pilar da
emancipagao. Depois de dois séculos de excesso de regulagdo em detrimento
da emancipacgéo, a solugédo procurada nao é hoje, portanto, um novo equilibrio
entre regulagdo e emancipagdo, mas antes um desequilibrio dindmico que

penda para a emancipacao.

2. Dois temas em debate: as “classes sociais” e as “instituicoes”

O pensamento sociolégico classico pretendeu, através da ideia de
sociedade, descrever e analisar a totalidade social como um conjunto ordenado
e coerente: a sociedade é trabalho, € Escola, é Estado-nagdo (Dubet e
Martuccelli, 1998). Em grande medida, esta visdo decorre de num modo
“céntrico” de olhar o mundo — um modo “eurocéntrico”, “escolocéntrico”,
“‘estadocéntrico”, “urbanocéntrico” — e estda associada, por exemplo, a
emergéncia e consolidacdo das sociedades e dos Estados nacionais, a
propagacdo de um modelo ocidental eurocéntrico de desenvolvimento, a
génese da escola publica como instancia educativa “central”. Esta visdo é
historicamente responsavel pela assungao, por parte do Estado, do controlo
centralizado e burocratico das politicas sociais e educativas, pelo enraizamento
de uma representacdo homogénea e unitaria da sociedade, pela emergéncia
de um modelo urbano-industrial de desenvolvimento baseado em grandes

concentracdes.
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Desde os fundadores da sociologia até aos nossos dias, esta
representacdo tem influenciado fortemente o modo de encarar o mundo e a
vida social, verificando-se ainda hoje, apesar das transformagdes que
entretanto ocorreram, uma forte resisténcia intelectual a pensar a crise deste
tipo de sociedade. Isto acontece, em grande medida, porque as proprias
representacdes dos tedricos e analistas sociais se mantém muito vinculadas a
esta visdo céntrica — uma visdo nacional-estatal e urbano-industrial da
sociedade. A propria sociologia, enquanto disciplina, tem a sua génese ligada a
passagem das sociedades agricolas a industriais e, como tal, a uma ideia de
sociedade vinculada ao processo de industrializagao e urbanizagdo. Esta ideia
de sociedade manteve-se inquestionavel até final dos anos 60 do século XX e
de um modo particular no periodo desenvolvimentista que se seguiu a Il Guerra
Mundial, alimentada pela crenga na modernizagao e no progresso, na ciéncia,

na ordem, na estabilidade, na segurancga.

A partir dos anos 60, ocorreram profundas transformag¢dées no mundo,
que tém vindo a abalar esta representacéo unitaria da sociedade (Dubet e
Martuccelli (id., ib.)">. Quer a Sociedade, quer o Estado, quer outras
instituicdes, como a Escola, ndo podem ser pensados hoje como eram até aos
anos 60-70, face as profundas transformagdes que tém vindo a ocorrer no
mundo em que vivemos. As sociedades contemporéaneas tém sofrido
mudangas profundas e aceleradas gerando uma grande incerteza e
perplexidade e tornando dificil a sua compreensao. Estas mudangas nao sao
apenas tecnoldgicas; elas séo visiveis nos diversos dominios da actividade
humana, desde o politico ao social e econdmico, do cultural ao ambiental, do

publico ao privado, do material ao simbdlico. A perplexidade com que olhamos

' Nesta obra, Frangois Dubet reconhece que ele proprio participou, através de uma sua obra anterior
(Dubet, 1994), de um movimento de “desconstrucdo” da ideia de sociedade, ao argumentar que o objecto
da sociologia se deve constituir em torno do “sujeito” e da sua “experiéncia”, cabendo-lhe, portanto, a
fungdo de descrever as experiéncias sociais, isto ¢, as condutas individuais de cada um de nds. Nesta obra,
onde o autor fala mesmo do “desaparecimento da sociedade”, Frangois Dubet atribui grande centralidade
ao sujeito e a construg¢do da sua experiéncia, numa assumida aproximacgao a psicologia. Segundo o autor,
a luz de uma “sociologia da experiéncia”, o proprio objecto da sociologia muda: ela deve descrever as
experiéncias sociais, isto ¢, as condutas individuais de cada um de nés; condutas que combinam diversas
racionalidades e logicas, apresentando-se, pois, como a combinagdo de pertencas comunitarias, calculos
de mercado e exigéncias de uma autenticidade individual. Na obra mais recente (Dubet e Martucelli,
1998), Francois Dubet considera, no entanto, que as abordagens micro-sociologicas, embora sejam
frequentemente inventivas, apaixonantes e convincentes, ndo ajudam a explicar uma questdo essencial
que ¢ saber como se passa dos ajustamentos individuais aos mecanismos gerais.
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hoje para o mundo resulta, portanto, de varios fendmenos que tém vindo a pér
em causa uma representacdo unitaria e ordenada que a modernidade
consolidou e que tem dominado as representagdes sociais e cientificas ao

longo de séculos.

Ao longo dos ultimos trinta anos do século XX, e mais visivelmente
durante os anos 80 e 90, esta representacado ordenada tem vindo a ser posta
em causa, de tal modo que se assiste mesmo ao declinio da propria ideia de
sociedade vinculada a um espaco nacional-estatal. Como sustentam Dubet e
Martuccelli (id., ib.), a ideia de sociedade moderna teve em vista descrever uma
realidade social que se pretendia unitaria, substantiva, mas a sociedade que
hoje conhecemos ja ndo pode ser pensada sendo em fungcdo da sua
interrogacdo sobre ela mesma e com a consciéncia crescente da
impossibilidade de conseguir uma resposta definitiva. Assim, se é possivel
continuar a falar hoje de sociedade é porque ela prépria se concebe como uma
sociedade “na sua ‘vontade’ de ser uma sociedade” (id., id.: 17). Neste sentido,
importa compreender a sociedade mais como uma dindmica, uma

autoproducao, do que como um todo societal.

Este declinio da representagao unitaria, nacional-estatal, da sociedade &
responsavel, em grande medida, pelo esvaziamento de dois importantes temas
da anadlise sociolégica: o das “classes sociais” e o das ‘“instituicbes”.
Analisaremos, em primeiro lugar, as implicagbes do esvaziamento do tema das
classes sociais, procurando mostrar que o fendmeno esta associado ao
esboroamento da sociedade industrial-salarial e se traduziu num deslizamento
da problematica das desigualdades para a problematica da exclusdo social. Em
segundo lugar, analisaremos as implicagcbes do esvaziamento do tema das

instituigdes, tomando como exemplo a instituigdo escolar.

2.1. O tema das “classes sociais”: das desigualdades a exclusao

Na sociedade industrial-salarial (Castel, 1995), o tema das “classes
sociais” funcionou como um dos elementos federadores da analise socioldgica.
Porém, as transformacgdes do capitalismo que ocorreram a partir dos anos 60-

70 contribuiram para o debilitamento deste modelo. Antes, designadamente
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entre a segunda metade dos anos 30 e os anos 60, a sociedade era encarada
essencialmente como um conjunto de grupos socioprofissionais, sendo o
Estado o garante das negociagdes entre patronato e sindicatos e assumindo as
convencdes colectivas um papel federador. As correspondéncias entre as
posi¢cdes sociais, os diplomas, os rendimentos e as origens sociais estavam no
centro de uma concepgao meritocratica da sociedade que, embora ja existisse
anteriormente, se consolidou entre o fim da guerra e o final dos anos 60. Nos
anos 70, as representacbes em termos de classes sociais ainda séo visiveis
nas ciéncias sociais, na literatura, nos media, no cinema, mas na segunda
metade dos anos 80 elas ja ndo estdo presentes, o que parece significar que o
modelo das classes sociais se esvaziou. Operou-se, pois, neste periodo, uma
mudanga profunda em que o fendmeno da “lute des classes” deu lugar ao novo
fendmeno da “lute des places” (Gaulejac e Taboada-Léonetti, 1994). Num
mundo que se tornou intensamente competitivo e sustentado por um ideal de
“sucesso”, “competéncia”, “performance”, “realizacdo pessoal’, apontando
apenas na direcg¢ao do individuo e da responsabilidade individual, a nog¢ao de
“classe social”’, que fornecia uma representacédo de conjunto da vida social

parece ter perdido sentido.

Este esvaziamento do tema das classes sociais da-se com o proprio
contributo da sociologia. Se até final dos anos 70 o debate sociolégico se
estruturou sobretudo em torno do tema das classes sociais e das
desigualdades’®, pouco a pouco ele passou a estruturar-se em torno do tema
da exclusdo. Ora, esta passagem do tema das desigualdades para o tema da
exclusdo tem consequéncias. Como argumentam Luc Boltanski e Eve
Chiapello, “a exclusao ignora a exploragao” (1999: 436), na medida em que a
exclusdo tende a ser encarada como um destino contra o qual cada um tem
que lutar e ndo como o resultado de uma assimetria social em que alguns
homens tiram lucro em detrimento de outros homens. Dizem estes autores que
“‘contrariamente ao modelo das classes sociais, no qual a miséria do
‘proletariado’ repousava sobre a designagcao de uma classe (a burguesia, os

detentores dos meios de produgdo) responsavel pela sua ‘exploragao’, o

'® No campo da educagdo, este debate sobre as desigualdades, travado sobretudo a partir de meados da
década de 60, deu origem a uma “sociologia das desigualdades”, de cujos resultados e orientagdes nos
dao conta os trabalhos de Forquin (1979a, 1979b, 1980).

33



modelo da exclusdo permite designar uma negatividade sem passar pela
acusagao” (id., ib.: 426). O tema da exclusédo releva, portanto, mais de um
“topico do sentimento” do que de um “tépico da denunciagao” (Boltanski, 1993).
Sem qualquer referéncia as classes sociais, os “excluidos” n&o sao
considerados sendo uma colecgdo de individuos. A exclusdo, como outros
‘problemas sociais” emergentes nas ultimas décadas (o desemprego, a
pobreza, a toxicodependéncia, a sida, etc.) tendem, assim, a ser considerados
como problemas pessoais e técnicos, que fazem apelo a “implicagao” do
individuo e a intervengao dos “profissionais de ajuda”, e ndo como problemas

estruturais, de natureza econdmica, social e politica.

Na passagem dos anos 80 para os anos 90 opera-se um deslocamento
das preocupagdes com o fendbmeno do desemprego para com o fenémeno da
exclusao (Wull, 1991). A nogado de exclusdo impde-se no ambito da reflexdo
sociolégica sobre a “questao social”’, deslocando o debate do tema da pobreza
para o tema da exclusdo (Strobel, 1996)"". A tematica da “nova pobreza”,
centrada nos anos 80 nos fendmenos econdmicos e insistindo sobre os
processos de precarizagdo do mercado de trabalho, cede lugar, no inicio dos
anos 90, a problematica da exclusdo, pondo em destaque o cumulo de
handicaps (ruptura dos lagos sociais, participagdo social extremamente
limitada) e ndo apenas o aspecto economico. Operou-se, assim, como diz
Cédric Frétigné, uma “passagem de testemunho dos economistas aos
socidlogos” (1999: 95). Alain Touraine (1992), o primeiro tedrico da excluséao,
explica que este tema passou a ocupar, nos debates sobre a sociedade, o
lugar que era ocupado anteriormente pelas desigualdades na esfera produtiva.
A abordagem piramidal, da estratificacdo social, que se traduzia na oposigao
alto/baixo, deu lugar, com a passagem de uma sociedade dita vertical para
uma sociedade dita horizontal, a oposicao in/out. Mas, como assinala Touraine,

enquanto que os in beneficiam de um movimento geral de elevagéo do nivel de

70 conjunto de obras publicadas na década de 90 ilustram bem a centralidade que o tema da “exclusio”
passou a assumir no campo das politicas sociais e da reflexdo sociologica. Reportando-se a Unido
Europeia, ver Eurydice (1995) e Room et al. (1992). Entre muitas outras, ver sobre o contexto francés a
obra de Donzelot (1993) e sobre o caso do Reino Unido a obra de Geddes (1997). Em Portugal, podem
referir-se as obras de Almeida (1992), Almeida et al. (1994a), Aratjo, Santos ¢ Seixas (Coord., 1998) e
Costa (1998). Destacam-se ainda outras obras que, de uma forma mais geral, abordam as “teorias da
exclusdo” (Xiberras, 1996), o “estado dos saberes” sobre a exclusdo (Paugam (Dir., 1995) e a construgdo
critica de uma “sociologia da exclusdo” (Frétigné, 1999).
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vida, ocupam um emprego, consomem 0s bens e servigos e participam na vida

social, os out sdo vitimas das mutacdes do sistema econdémico.

O fendbmeno contemporaneo da exclusao néo se circunscreve, portanto,
as margens da sociedade. Com o processo de industrializagcdo e da
modernidade liberal, a questdo social deixou de se circunscrever a populagdes
marginais, assumindo a forma de uma “vulnerabilidade de massa” (Castel,
1995: 160). Isto €, embora a “questdo social” se coloque explicitamente sobre
as margens da vida social — sobre os “vagabundos” antes da revolugéo
industrial, sobre os “miseraveis” do século XIX, sobre os “excluidos” de hoje —
ela inscreve-se numa dinamica social global. Hd como que uma espécie de
“efeito boomerang” (Castel, id., ib.: 21), que faz com que os problemas postos
pelas populagcdes encalhadas na periferia de uma formacdo social fagcam
retorno para o seu centro. Esta vulnerabilidade de massa esta, pois, associada
a crise da sociedade industrial-salarial. O salariado, que ocupa hoje a grande
maioria dos activos e ao qual estdo ligadas as protecgbes contra os riscos
sociais, constituiu durante muito tempo uma das situacdes mais incertas e das
mais indignas e miseraveis. Era salariado quem n&o tinha nada para trocar
para além da for¢a dos seus bracgos. Cair no salariado era cair na dependéncia.
Apo6s muitas transformacgdes, o salariado atingiu nos anos 60 o lugar de matriz
de base da sociedade industrial-salarial moderna, na medida em que passou a
envolver quase toda a populagao e a definir a propria identidade social a partir
da posigao ocupada pelas pessoas no salariado. Na sociedade industrial, o

emprego salariado tornou-se, pois, “o0 grande integrador” (Barel, 1990).

A centralidade que o trabalho assumiu como mecanismo integrador na
sociedade industrial-salarial esta, no entanto, fortemente abalada no mundo de
hoje, pois “a precaridade esta em toda a parte” (Bourdieu, 1998: 113). Ela age
directamente sobre aqueles que toca (e que deixa sem condicbes de se
mobilizarem) e indirectamente sobre todos os outros, pelo medo que suscita e
que é metodicamente explorado pelas estratégias de precarizagdo, como a
introducéo do principio da flexibilidade. Embora os autores de management
tenham comegado a proclamar, a partir dos anos 70, o fim do taylorismo,
anunciando uma nova era de flexibilidade, autonomia e cooperagcdo no

trabalho, os analistas criticos tém vindo, no entanto, a chamar a atengao para
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as suas manifestacbes na actualidade, tendo em conta que o taylorismo néo
representa apenas um modelo; enquanto doutrina ele permanece para além
das linguagens e dos discursos. Marcelle Stroobants (1993) explica que os
‘novos” modelos de organizagdo do trabalho, baseados em nog¢des como
autonomia, participacao, responsabilidade, polifuncionalidade, procuram impor-
se em alternativa ao taylorismo, quando na realidade este nunca aplicou
estritamente os seus proprios principios. O taylorismo ndo é, pois, um
“arquétipo fossilizado”, como diz Stroobants, na medida em que ele ndo deixa
de renascer das suas cinzas; cada argumento que proclama o seu fim sujeita-
se a encontrar um sinal da sua sobrevivéncia. Portanto, se existe alguma
novidade em matéria de organizagao do trabalho e de gestdo da produgao ela
reside menos na maneira de fazer que na maneira de ver e de conceber o
sistema produtivo-organizacional. Em suma, o taylorismo nao sé sobrevive no
presente como parece fortalecido por um “passado recomposto”, entrando
nesta recomposicado elementos diversos das teorias das relacbes humanas, da

contingéncia, do desenvolvimento organizacional.

A cooperacao e a flexibilidade, por exemplo, ndo constituem condicbes
de anulagdo da divisdo do trabalho — principio tipicamente taylorista — mas
representam mesmo algumas das suas modalidades mitigadas. O trabalho
passa a ser organizado tendo como objectivo a flexibilidade e integragéo dos
processos produtivos, de modo a assegurar mudangas rapidas dos processos
e dos produtos e a aumentar a competitividade em mercados também muito
competitivos e flexiveis. Tendo em conta o curto ciclo de vida e a
heterogeneidade dos produtos, agora ja ndo € a uniformidade e a massa que
orientam os processos de produgéo, mas a flexibilidade e o cliente. Os prémios
do trabalho ja ndo se referem tanto, de uma maneira explicita, a produtividade,

mas a “dedicacdo” e ao “empenho”’®

, procurando assim atingir o mesmo
objectivo do aumento da produtividade, mas pela via emocional e afectiva. Nas

novas estratégias empresariais, o cliente é rei e a sua satisfagdo € um valor

1 .
¥ Nos restaurantes McDonalds pode ver-se, afixado em lugar de destaque, um “diploma” com o nome do
“funcionario do més”, atribuido pela sua “dedicagdo” e “empenho”.
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supremo, o qual deve ser cumprido mesmo que a custa da exploragao

psicolégica dos trabalhadores.

As novas formulas, assentes nos principios da autonomia, da
polivaléncia, da flexibilidade, ttm em vista operar mudangas na organizagao do
trabalho, mas mais pela via afectiva, emocional e simbdlica do que pela via
material. Dizendo-se em ruptura com o taylorismo, estas férmulas tém-se
difundido nos ultimos anos em torno das ideias do management social,
pretendendo fazer da gestdo dos recursos humanos a chave da
competitividade. O “management racional” do periodo anterior da assim lugar a
um “management participativo”. A “descentralizagdo produtiva”, a “cultura de
empresa’, o “projecto de empresa” constituem algumas formulas deste tipo de
management, que se inserem, ao contrario do que dizem defender, numa linha
de racionalizagao e intensificagdo do trabalho. Incidindo agora nos aspectos
informais e motivacionais, algumas destas férmulas gestionarias correspondem
a tentativas mais dissimuladas de racionalizacdo e de controlo, procurando
formalizar o informal e deste modo manipular mais subtiimente os

trabalhadores.

Os que propdem estas novas formulas de organizacdo do trabalho
advogam que a hierarquia e as normas taylorianas, bem como o trabalho em
série da cadeia fordiana, sdo formulas ja ultrapassadas, sustentando que o
trabalho agora é mais complexo, mais abstracto e faz apelo a uma maior
capacidade de iniciativa e criatividade e a inteligéncia emocional. Mas,
enquanto doutrina, o principio da organizagéo racional do trabalho mantém-se
vivo, quer nas “abordagens tecnocraticas”’, quer nos “percursos liberais”
iniciados com as experiéncias de dindmica de grupos (Ortsman, 1984). Estas,
embora se tenham afirmado em oposicdo as abordagens tecnocraticas,
procurando favorecer a expressao livre das ideias, dos sentimentos e das
emogdes, tiveram igualmente subjacente uma agenda de racionalizagéo e de
controlo. Desde o taylorismo, o “apogeu da tecnocracia”, passando pela
‘relagcbes humanas” enquanto “tecnologia disfarcada”, até ao “ultimo trunfo
tecnocratico” representado pelo enriquecimento individual das tarefas, as novas
férmulas ndo diferem muito das anteriores. Como diz Ortsman, mesmo

algumas técnicas gestionarias mais recentes, como o “grupo de auto-formagao”
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e as “técnicas de desenvolvimento das organizagdes” — as primeiras como
‘resposta liberal” e as segundas como “apogeu do liberalismo” — ndo alteraram
substancialmente a organizagdo do trabalho. “O taylorismo, o movimento das
relagdes humanas e o enriquecimento individual das tarefas, por correccdes
sucessivas, procuraram sobretudo manter um mesmo estado de factos: o
controlo do homem no trabalho, a sua submissdo a uma ‘ordem’ que nao |he

compete discutir’ (Orstsman, 1984:15).

E essencialmente esta instrumentalidade que tem persistido desde os
modelos classicos de organizacdo do trabalho até as correntes
contemporaneas da gestao, podendo embora nestes casos surgir com as suas
caracteristicas especificas, na forma de um “taylorismo rememorizado”
(Friedberg, 1993). A retdérica de mudanca que sustenta essas transformagdes &
na sua esséncia normativa, apelativa e sedutora, estando sobretudo
empenhada na mobilizacdo dos trabalhadores para a participacdo e para a
responsabilizacdo, mas, no sentido apenas da “participacdo-colaboracdo” ou
da “participagédo-coesao” (Lima, 1994b). O objectivo que tém em vista ndo é a
cidadania e a participacdo democraticas, mas a adesdo instrumental e
consensual dos trabalhadores, de modo a garantir a eficacia, a eficiéncia e o

aumento da produtividade, obsessdes tipicamente taylorianas.

Hoje, o debate em torno do tema da exclusdo ndo pode ignorar este
pano de fundo em que as caracteristicas do trabalho estdo profundamente
transformadas. Estando estreitamente associada ao esboroamento da
sociedade salarial e aos fenobmenos de desemprego e de precarizagdo, a
exclusdo nao corresponde apenas a situagdes individuais, mas a “uma
angustia colectiva face ao risco de perda do emprego e das regalias sociais”
(Paugam, 1997: 35). Como explica a este respeito Pierre Bourdieu, “a
precaridade inscreve-se num modo de dominag¢do de tipo novo, baseado na
instituicdo de um estado generalizado e permanente de inseguranga visando
coagir os trabalhadores a submissao, a aceitagdo e a exploragao” (1998: 118).
Em suma, ao trabalho integrador da sociedade industrial sucedeu o emprego
selectivo da sociedade poés-industrial (Foucauld e Piveteau 1995). Da mesma
maneira que o pauperismo do século XIX estava inscrito no coragcdo da

dindmica da primeira industrializagdo, hoje a precarizagdo do trabalho é um
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processo central, comandado pelas novas exigéncias tecnoloégico-econdmicas
da evolugdo do capitalismo moderno. O desemprego, a precarizagdo do
emprego e a vulnerabilidade social sdo as consequéncias consideradas
necessarias dos novos modos de estruturagcdao do trabalho, em termos de
flexibilidade, polivaléncia, competitividade. A “questdo social’ coloca-se hoje,
portanto, em estreita correlacdo com o esboroamento da condi¢céo salarial, na
medida em que o salariado, que veio estruturar quase por inteiro a nossa
formacéao social, se encontra actualmente posto em questao. Neste contexto, o
“social’” deixou as margens da sociedade, dos individuos inadaptados ao
progresso, para se tornar numa questao que diz respeito a sociedade no seu

todo.

Nas duas ultimas décadas, a “questao social” passou a caracterizar-se,
portanto, por uma preocupacdo em manter a coesdo de uma sociedade
ameacada de fractura. Perante esta ameacga, que paira sobre as pessoas no
mundo em que vivemos e que tem sido caracterizada em termos de
precaridade, vulnerabilidade, exclusao, etc., os temas das classes sociais e das
desigualdades, que marcaram a agenda sociolégica dos anos 60 e 70,
passaram a ser substituidos, a partir dos anos 80 e 90, por uma focalizagdo na
questao do “lago”, do “vinculo”, e numa representacao do problema em termos
de conexdo e de desconexdo, de exclusdo e de inclusdo. Enquanto que na
sociedade industrial-salarial a funcédo integradora era desempenhada pelo
“trabalho”, na era dita pés-industrial é a “rede” que € proclamada como a
garantia da coesao social. As politicas sociais publicas — do emprego, da luta
contra a exclusao e outras — passaram a apelar as “redes de solidariedade”,
designadamente as solidariedades familiares, as solidariedades das
organizacgdes voluntarias sem fins lucrativos, como € o caso das cooperativas,
mutualidades, associagdes, misericérdias, fundacdes e, de um modo bastante
difundido entre nds, das IPSS (Instituicbes Particulares de Solidariedade
Social), aos “servigos de proximidade” (Laville, 1992, Amaro, 1997) e, de uma
forma geral, ao “sector sem fins lucrativos” — da “economia informal’, da
‘economia solidaria”, da “economia social” — constituindo estas “economias” o

que tem sido designado globalmente por “terceiro sector” por se situar para
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além dos dois sectores tradicionais — o0 sector publico do Estado e o sector
privado do mercado'®.

O “local” e as “parcerias”, assim como a ideia subjacente de intervencéo
em “rede”®, tém sido sobremaneira convocados para a designada
“reconciliacdo da economia e do social” (OCDE, 1996), sendo o ja referido
“terceiro sector”, constituido pelas organizagbes voluntarias e sem fins
lucrativos, apresentado como a solugdo para essa reconciliagao. Por exemplo,
as politicas sociais, em Portugal como noutros paises europeus, tém vindo a
revalorizar os ja referidos “servigos de proximidade”, em ambitos como o apoio
pessoal e social — do qual tem sido exemplo o apoio domiciliario a idosos —, a
segurancga e vigilancia, o turismo rural, a valorizagdo e o desenvolvimento do
patriménio e da cultura locais, os transportes locais, o ordenamento e a
revalorizagdo dos espagos publicos, o ambiente, etc.. De um modo geral, estas
novas politicas tém em comum o facto de remeterem a acg¢ao social para a
esfera local, configurando o que tem sido designado como um fendmeno de

territorializac&o das politicas sociais.

Inserem-se neste fendmeno as politicas de luta contra a pobreza e a
exclusao social e outras “politicas de insercéo”, como € especificamente o caso
do Rendimento Minimo Garantido, actualmente designado Rendimento Social

de Insercdo?’. Num contexto de crise dos sistemas de protecgdo social de

9 A revista Voluntas, The International Journal of Voluntary and Non-Profit Organizations, da ISTR —

International Society for Third-sector Research, dedica-se especificamente a este “terceiro sector”, isto €,
ao sector das organizagdes e associagdes voluntarias e sem fins lucrativos. Nas décadas de 80 e 90 foi
produzida vasta literatura sobre este sector solidario e sem fins lucrativos. A literatura tem usado diversas
designagoes: “sector sem fins lucrativos” (Archambault, 1996; Salamon, 1996), “economia ndo lucrativa”
(Weisbrod, 1988), “economia informal” (Adair, 1985), “economias nao oficiais” (Archambault, Dir.,
1984), “economia solidaria” (Laville, Dir., 1994), “economia plural” (Laville, 1997), “economia social”
(Gueslin, Ed., 1987; Vienney, 1994; Batifoulier, 1995).

% por exemplo, as preocupacdes com a construcdo de uma “Rede Social”, de “Redes Regionais para o
Emprego”, etc., tém marcado a agenda de politica social no nosso pais. Ver a este respeito, por exemplo,
a Folha Informativa Mercado Social de Emprego, 2000, n° 13, onde ¢ dada a seguinte definicdo das
“Redes Regionais para o Emprego”: “As redes Regionais corporizam um modelo de intervengdo que visa
aproveitar todos os recursos ¢ potencialidades de cada regido, estimulando o trabalho em parceria ¢
fomentando desta forma ac¢des concertadas para o desenvolvimento local, para o fomento do emprego ¢
da qualificagdo profissional”.

2 Em Portugal, o Rendimento Minimo Garantido (RMG) foi criado em 1996, no inicio do periodo de
governagdo do Partido Socialista, através da Lei n® 19-A/96, de 29 de Junho, cuja aplicagdo veio a ser
generalizada em 1997. Com a chegada da coligagdo do Partido Social-Democrata/CDS-Partido Popular
ao governo, em 2002, esta medida passou a designar-se Rendimento Social de Inser¢do. A criagdo em
Portugal do Rendimento Minimo inspirou-se, essencialmente, no caso francés do Rendimento Minimo de
Insercdo (RMI), que foi criado em 1988.
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caracter universal, com os seus mecanismos de seguranca de prestacdes
(desemprego, velhice, reforma, saude, familia) fragilizados, tem-se
desenvolvido o sector designado de acg¢do social, caracterizado mais pela
ajuda pontual, assente frequentemente numa logica contratual, como é o caso
dos “contratos de inser¢do” do programa do Rendimento Minimo. Ora, com
estes novos dispositivos da acgédo social coloca-se desde logo a questdo da
passagem do universal ao particular, que pbée em causa o modelo igualitario.
Torna-se, pois, necessario, actualmente, analisar e compreender 0s processos
de localizagao das politicas e da intervencgao sociais, mas sem ignorar que eles
tém lugar num contexto em que o Estado tem sido objecto e sujeito de
profundas transformacgdes, passando, designadamente, a assumir o papel de
“animador” dos actores e das solidariedades locais mas tendendo a relegar

para segundo plano o seu papel de provedor social.

Em resumo, estas mudangas configuram, no capitulo da protecgao
social, um deslocamento da esfera nacional-estatal para a esfera local. Neste
contexto, importa ndo esquecer que embora se tenha verificado, sobretudo ao
longo das décadas de 80 e 90, um incremento do “social territorializado”, com
apelo a iniciativa local e a modalidades de intervengao em rede e em parceria,
a investigacdo deve estudar estes fenomenos nos contextos da acgao local,
sem que isso corresponda a um esquecimento do nivel nacional-estatal, pois
este continua a assumir um papel importante. E isto é valido de um modo
particular para a presente investigacao, pois ela tem como palco, como ja foi
dito, um concelho rural, onde, tal como noutras regides do interior do nosso
pais, sdo visiveis as assimetrias e as desigualdades provocadas por um
modelo de desenvolvimento produtivista, que tem assentado exclusivamente
na competicdo e no lucro e que, em grande medida, se tem legitimado e
assegurado a sua sobrevivéncia colocando os seus “naufragos”, (Latouche,

1991) no “terceiro sector”.

2.2. O tema das “instituicées”: o caso da Escola

Outro tema maior que sustentou durante muito tempo uma

representacdo ordenada, centrada e unitaria da sociedade - uma
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representacdo nacional-estatal — € o das instituicbes. O nivel nacional
predominou durante os dois ultimos séculos em torno da unidade e identidade
do Estado e da sociedade, asseguradas, em grande medida, pelas instituicoes,
como a Igreja, a Familia, a Segurancga Social, a Justica, a Escola. Esta unidade
e identidade assentavam numa forte confianga em relacao as instituicbes e ao
seu funcionamento, confianca essa que comecgou a ser abalada a partir dos
anos 60. Dubet e Martuccelli (1996) argumentam que a fragmentagao da ideia
unitaria de sociedade, que a parir de entdo se fez sentir, tem origem no
fenomeno mais profundo da desinstitucionalizacdo dos processos de
socializacdo. Para estes autores, nem a Escola, nem a Familia, nem a Igreja,
por exemplo, podem ser actualmente consideradas instituicdes no sentido
classico do termo; elas sdo mais os quadros sociais nos quais os individuos

constréem as suas experiéncias e se formam como sujeitos.

Relativamente ao caso especifico da Escola??, apds ter vivido anos de
gléria no periodo optimista que se seguiu a Il Guerra Mundial, em que a
expansdo da educacdo escolar se baseou, por um lado, nas ideologias
desenvolvimentistas suportadas pela teoria do capital humano, que
pressupunha que a um aumento da escolarizagdo corresponderia um
acréscimo de riqueza produzida e de desenvolvimento e, por outro lado, nas
ideologias democratizantes, que postulavam maior justica e igualdade social
mas assentando numa légica meritocratica, ela passou, a partir do final dos
anos 60, a ser alvo de profundas criticas. E nesta altura que é diagnosticada
uma crise mundial da educagdo (Coombs, 1968), entendida, essencialmente,
como uma crise de confianga relativamente a instituicdo escolar e a sua
capacidade em dar resposta as expectativas geradas em torno da mesma no

periodo anterior.

A escola passou entdo a ser alvo de diversas criticas, sendo acusada,
designadamente, de ndo cumprir a promessa da igualdade de oportunidades e
de, pelo contrario, reproduzir as desigualdades sociais. As varias obras de

referéncia da sociologia critica da educacéo, publicadas na transicdo dos anos

22 . ) TR . C e N
Estamos a referir-nos a escola enquanto instituigdo. Mais adiante distinguiremos esta acep¢do de outra
que se reporta a escola enquanto estabelecimento de ensino.
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60 para os anos 70, revelam bem a amplitude dessas criticas. Salientam-se as
analises de Louis Althusser (1970), de Christian Baudelot e Roger Establet
(1971) e de Samuel Bowles e Herbert Gintis (1976), defendendo as teses de
que a producdo e a disseminagao da ideologia estdo a cargo dos aparelhos
ideologicos do Estado, entre os quais se situa, de um modo privilegiado a
“‘escola capitalista”; as analises de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron
(1964, 1970), pondo a ténica no conceito de “reproducédo” das desigualdades;
as analises de Raymond Boudon (1973), debrugcando-se também sobre o
fendmeno das desigualdades sociais; a obra de Michel Crozier (1971),
criticando a burocracia do Estado e das instituicdes publicas, como a Escola, e
ainda as analises da “Nova Sociologia da Educacdo” (Michael Young, 1971)
que, pondo a tonica na relagcdo entre conhecimento escolar e poder, passaram
a criticar a tendéncia de se tomarem como dadas, como naturais, certas
categorias utilizadas pela teoria educacional e pelos educadores e a afirmar
que, ao contrario, a tarefa da sociologia da educagéo consiste precisamente
em colocar essas categorias em questdo, em desnaturaliza-las, em mostrar o

seu caracter historico, social e contingente.

Confrontada, portanto, a partir dos anos 60, com diversos movimentos
criticos, a escola tem sido, ao longo das trés ultimas décadas, palco de intensa
controvérsia. Enfrentando inumeras contradicdes e incertezas, a escola vé as
suas proprias caracteristicas fundadoras ameacgadas. Actualmente, ela é
colocada no “centro” das politicas educativas, das politicas de emprego, das
politicas de “luta contra a exclusdo”, supondo-se a sua capacidade para
resolver todos os problemas sociais. Passou-se de uma concepg¢ao burocratica,
que confiava inteiramente ao Estado a missdo do cumprimento da igualdade de
oportunidades, através da estandardizagdo das condi¢bes do ensino, a uma
concepgao pragmatica, que espera que os professores e as colectividades
territoriais resolvam todos os problemas. Sempre que um problema se coloca a
sociedade esta volta-se para a escola, exigindo-lhe que faga educacgao para a
cidadania, educagao sexual, educagdo ambiental, educagdo para a saude,
prevencao rodoviaria, prevencao da toxicodependéncia, da sida, etc.. Mas, ao
mesmo tempo, a escola continua a ser alvo de diversas criticas acerca da sua

organizagado, do seu funcionamento, dos seus métodos, das praticas dos
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professores. Ela é considerada responsavel pela producdo do insucesso
escolar e pelos fendbmenos do abandono escolar e do trabalho infantil; ela é
acusada de né&o preparar adequadamente para o emprego e para o trabalho,
de nao controlar a violéncia e a inseguranga, de nao preparar adequadamente

0Ss jovens para a vida social.

As exigéncias e as criticas que tém sido dirigidas a escola sdo muitas e
contraditorias. Uns pretendem que ela seja mais igualitaria e outros que ela
seja mais selectiva, uns defendem que ela utilize métodos de trabalho
colaborativo e outros que ela estimule a competitividade, uns propdem que ela
seja indiferenciada e Unica para assegurar as mesmas oportunidades a todos
os alunos e outros que ela seja diferenciada nas trajectorias e na pedagogia
que pde em pratica. Face a esta controvérsia, deixou de ser possivel organizar
0 universo escolar a partir de um principio unico, como acontecia até final dos
anos 60 em torno do principio da igualdade de oportunidades. Jean-Louis
Derouet (1992) argumenta que, entre os anos 60 e os anos 90, se operou a
passagem de um “universo de justificagdo simples”, em que as questdes
educativas gravitavam em torno do Estado e da sua capacidade e legitimidade
para definir um bem comum consensualmente identificado com o principio da
igualdade de oportunidades, para um “universo de justificagdo complexa”, em
que essa capacidade e legitimidade foram questionadas e a definicdo do bem
comum passou a depender de “compromissos locais” entre diversos actores e
principios de justificacdo, no quadro de politicas de descentralizagdo e de

autonomia da escola.

Porém, se nos anos 60 e 70 a instituicdo escolar foi alvo das mais
intensas criticas, as quais questionaram a intervengao do Estado na esfera
educativa e debilitaram a ideia de escola publica, nos anos recentes tem-se
verificado que a escola como servico publico de educagdo comeca a ser
reivindicada de novo, face a constatacdo dos danos causados pelas logicas de
mercado e de privatizagao introduzidas no campo educativo, tal como noutros
sectores, pela onda neoliberal que se fez sentir a partir dos anos 80 (Jobert,
1994). Em grande medida, a escola passou a funcionar numa légica de
mercado, principalmente em paises que combinaram as politicas de autonomia

e gestao local da escola com o principio da “livre escolha” da escola pelos pais.
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Constatando que este avangco da logica de mercado minou as bases
institucionais da escola publica, Michel Eliard critca as teses da
desescolarizacdo e defende que o que deve ser feito actualmente é “resistir
para reconstruir’ (2000: 126). A este respeito, M. Apple e J. Beane (2000),
embora afirmando que os que apoiam uma educagao democratica se colocam
necessariamente numa posi¢ao de conflito em relagéo as tradigcdées dominantes
de escolarizagdo, baseadas na competicdo, na hierarquia, na uniformidade,
sugerem que, ao invés de se renunciar a ideia de escola publica e de, com as
criticas que Ihe dirigimos, contribuirmos para a privatizagao, se deve concentrar
a atencado nas escolas que funcionam, sobretudo nas que funcionam como
escolas democraticas, isto €, nas que valorizam o modo de vida democratico e
que orientam as suas praticas nesse sentido. Na perspectiva destes autores,
as escolas democraticas pautam-se por uma ampla participacdo, ao nivel da
escola e do territério, procurando estender a democracia a comunidade
envolvente, ndo se limitando apenas a tentar diluir a gravidade das
desigualdades sociais na escola, mas procurando, para além disso, transformar

as condi¢des que as criam.

Se bem que muitas das criticas dos anos 60/70 tivessem em vista a
descentralizacdo do sistema e a autonomia da escola, de modo a promover a
participacédo dos cidadaos e a reintegracado da escola no meio local, em grande
medida verificou-se a passagem de uma escola publica a uma escola liberal
(Careil, 1998). Isto &, o que era pretendido com essas criticas era o reforgo do
principio da comunidade em detrimento do principio do Estado, mas o que
aconteceu na pratica foi o reforgo do principio do mercado em detrimento quer
do principio do Estado quer do principio da comunidade. As criticas a ordem
escolar tradicional aspiravam, nos anos 60/70, a um incremento da democracia
participativa, da cidadania na escola e a uma abertura desta ao mundo social,
mas na pratica foram os principios da eficacia, da eficiéncia, da rentabilidade,
inspirados na légica empresarial, que passaram a dominar as politicas
educativas. Face a este dominio, Jodo Barroso (2001) sugere que a escola
deve ser vista e gerida, hoje, como um “espago publico local”, em fungao de
quatro grandes referenciais: servico local do Estado, organizagédo de

profissionais, servigo publico de solidariedade social e associagao local. Para
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isso sugere a “institucionalizagao da polivaléncia organizacional” (id., ib.: 219),
de modo a recuperar a utilidade e visibilidade social da escola e a contribuir
para restaurar os lacos de sociabilidade entre professores, alunos e

comunidade em geral.

Tal como o sistema escolar, a interrogagdo socioldgica da escola
desenvolveu-se, durante os anos cinquenta e sessenta, no interior de um unico
principio de justica — a igualdade de oportunidades — e tendo como referéncia
um unico centro — o Estado. A escola afirmava-se capaz de assegurar a
mobilidade social independentemente do meio de origem dos individuos e as
Ciéncias Sociais assumiam a missado de verificar essa asser¢ao. Como diz
Derouet (1992), era 0 mesmo principio que definia a justica escolar e a justeza
da problematica socioldgica. Mais, talvez, que uma sociologia da educacéo,
tratava-se, portanto, de uma sociologia da mobilidade social ou do seu
contrario, a reproducédo das desigualdades sociais de uma geracao a outra. O
que interessava aos sociologos era o efeito que podia ter a escola na
sociedade, ndo era a propria escola. Entretanto, ao longo das trés ultimas
décadas, os discursos e as justificagdes em torno da escola pluralizaram-se,
convocando principios de justica diversos, tais como o Estado, o mercado, a
empresa, a comunidade. Diversos modelos passaram a inspirar a organizagéo
e o funcionamento da escola: o modelo de interesse geral ou de servigo
publico, o modelo concorrencial do mercado, o modelo empresarial da eficacia,
o modelo comunitario, o modelo da criatividade, entre outros e nas suas
diversas combinag¢des (Boltanski e Thévenot, 1991; Derouet, 1992; Gomes,
1993; Sarmento, 2000). Esta diversidade tornou patente a dificuldade de se
alcancgar, ao nivel nacional, o compromisso entre os diferentes principios de
justica, como acontecia antes quando o Estado era reconhecido como a unica
insténcia legitima de definicdo do “bem comum” e quando este era definido a
partir de um unico principio de justica — a “igualdade de oportunidades”. O
reconhecimento dessa dificuldade conduziu as ideias de descentralizagao,
participacdo, autonomia, projecto educativo de escola, supondo-se a
possibilidade do sistema escolar funcionar a partir de reajustamentos e

compromissos locais.
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E, portanto, num cenario de complexidade, incerteza e questionamento
sobre a legitimidade e os fins da educagdo e da instituigdo escolar que é
conferida a escola, enquanto estabelecimento de ensino, no contexto local, o
estatuto de unidade fundamental de gestdo do sistema educativo e a
responsabilidade na definicdo do “acordo” sobre o “bem comum”. O local e o
estabelecimento de ensino passaram a ser encarados como as instancias da
recomposicdo das relacdes sociais em educacdo. E neste contexto que
emergem, por exemplo, o “projecto” e o “contrato” como instrumentos dessa
recomposicado e da definicdo do “bem comum local’. Gerou-se, assim, a ideia
de que é mais facil construir o acordo ao nivel local e do estabelecimento de

ensino do que ao nivel nacional e do sistema educativo.

As investigagbes realizadas nos ultimos anos tém vindo, no entanto, a
concluir que essa ideia € iluséria. Como conclui Jean-Louis Derouet (2000) a
partir de investigacbes empiricas entretanto realizadas em Franga, o acordo
nao € mais facil de obter no plano local do que no plano nacional, pois a
pluralidade de mundos e de principios de justificacdo esta também presente no
nivel local e no nivel do estabelecimento de ensino, onde ha disputa, conflito,
desacordo. O estabelecimento de ensino confronta-se igualmente com
diferentes logicas, podendo transformar-se no espacgo de definicdo do “bem
comum local”’, como também numa organizagdo managerial, por efeito das
l6gicas empresarial e de mercado. Como assinala Derouet, em certos casos 0s
estabelecimentos de ensino funcionam pela construgcdo de um acordo sobre
um bem comum local, mas estes casos sao minoritarios, pelo que € necessario
encarar os outros modos de coordenacdo da accao que permitem aos
estabelecimentos funcionar sem que haja acordo entre os seus membros. Hoje,
os actores educativos deparam-se, pois, com uma questao essencial: aprender
a agir em varios mundos, isto €, aprender a identificar os diversos principios de
justificagdo, as diversas redes, a compreender a sua racionalidade, a saber

mudar de argumentacdo mudando de rede.

Face a esta “pluralidade de mundos”, torna-se hoje necessario conduzir a
investigacdo noutros sentidos. Em primeiro lugar, torna-se necessario passar
da perspectiva do “acordo” a perspectiva da “controvérsia” (Correia, 1998), de

modo a que a investigagdo possa dar conta das diferentes logicas de
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justificagdo que se confrontam n&o apenas a escala nacional como também a
escala local. Em segundo lugar, apés o periodo dos anos 60/70 em que a
instituicdo escolar esteve debaixo de fortes criticas e de estas terem
contribuido, voluntaria ou involuntariamente, para legitimar a vaga reformadora
de pendor neoliberal dos anos 80 e 90, posta em pratica pelo poder politico a
coberto de uma retérica de modernizacdo, uma questdo essencial que se
coloca actualmente aos investigadores, professores e demais actores
educativos é a da defesa e promog¢ao do servigo publico de educacao que ficou
debilitado pelo ideal de “privatizagao” que inspirou as politicas neoliberais. Em
terceiro e ultimo lugar, ja ndo sédo tanto hoje as oposi¢des entre educagao
formal e educacdo informal, entre formagao escolar e educagdo permanente,
entre educacdo de criangas e educacdo de adultos que devem preencher a
agenda da investigagdo mas antes uma “abordagem global da acgéo
educativa” (Pain, 1990) capaz de explorar as sinergias entre as diversas
modalidades e de em torno da mesma se construir uma “sociologia de todas as

actividades educativas”.

3. O local, o global e o nacional em recomposi¢cao

A ideia de sociedade foi historicamente construida em torno de uma
perspectiva nacional-estatal. Porém, ao longo das trés ultimas décadas esta
perspectiva tem sido fortemente abalada, assistindo-se a um fenémeno de
recomposicao das esferas nacional, global e local. Em casos de paises que
pertencem a Unido Europeia, como € o de Portugal, entra ainda nessa
recomposi¢cdo uma instancia europeia de formulagdo de regras, orientagbes e
prioridades que influenciam sobremaneira a agenda politica dos estados
membros e que configuram um fendmeno de “europeizagcdo das politicas
publicas” (Muller, 1992; Muller, Mény e Quermonne, 1995). Embora se assista
hoje a esta recomposi¢cdo de relagdes e de interdependéncias, a sociedade
continua a ser descrita, muitas vezes, como uma totalidade organizada, em
termos de equilibrio, consenso, ordem e harmonia, revelando uma espécie de
nostalgia em relagdo a ideia de comunidade que vigorou no século XIX. Em
consequéncia, os fendbmenos da vida social contemporanea tendem a ser

descritos e interpretados em termos de “crise”. crise de violéncia, de
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inseguranca, de individualismo. Ao serem descritos e interpretados em termos
de crise, como se fossem alheios a acgdo humana, gera-se um sentimento de
inevitabilidade e uma tendéncia para a resignacdo e o fatalismo. Ja
argumentamos, porém, que se trata mais de uma mudanga de fundamentos
societais e epistemologicos do que de uma crise. A ideia de crise resulta
essencialmente do esboroamento de uma representagcdo de sociedade como
sistema organizado e coerente, a funcionar em torno de um “centro” — o Estado
— e de ainda nado terem sido encontradas alternativas consistentes a essa

representacao.

Esse esboroamento tem consequéncias profundas ao nivel das
representacdes sociais. A representacdo unitaria e simplificada de um mundo
social dividido em grupos e categorias homogéneos tem vindo a ser substituida
por representacdes heterogéneas, oscilando entre uma visdo radicalmente
fragmentada — o universo social ndo é sendo uma justaposicao de individuos e
acgoOes individuais — e uma visao conexionista, alimentada pela metafora da
rede, a luz da qual tudo e todos estdo virtualmente ligados. Em ambas as
perspectivas — individualismo ou conexionismo — a ideia de uma sociedade a
funcionar em torno de um “centro” — um centro nacional-estatal — foi fortemente
abalada. Se, por um lado, a sociedade é hoje vista como um somatorio de
individuos e destinos individuais, por outro, € encarada em termos de rede,
interdependéncia e globalidade. Porém, quer a perspectiva do individualismo,
quer a perspectiva do conexionismo dao-nos uma imagem fragmentada e
desgovernada do mundo. Este é visto como uma embarcagdo a deriva, ora
dependendo da contingéncia das vontades individuais, ora comandada por
forgas estranhas ao entendimento e a acgdo humanas. A énfase, ora é posta
nas acgdes e nos interesses individuais, ora € colocada em fendmenos globais
considerados transcendentes, como as redes, os fluxos, os mercados e as

tecnologias.

No mundo em que vivemos, € sobretudo a representagéo reconfortante
de que existem “centros” vigilantes e justos que se encontra abalada, nao
apenas porque os “centros” tradicionais — o Estado-providéncia, as instituicoes
— estdo ameacados de fragmentagcdo, mas essencialmente porque esses

centros se mantém vivos no imaginario das pessoas, que acalentam a
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esperanca de restabelecer a unidade daquilo que se encontra fragmentado.
Orfao desses “centros”, o imaginario social tende a criar, a alimentar e a ser
alimentado por outros. O “centro” comercial, por exemplo, tem vindo a
preencher esse imaginario e a tornar-se a imagem da nossa

contemporaneidade.

A tendéncia que existe para se falar das nossas sociedades em termos
de crise deve-se, em grande medida, a perplexidade gerada pelas mudancgas
rapidas e profundas que tém vindo a ocorrer ao longo das trés ultimas décadas.
Ulrich Beck (1998) considera, no entanto, que essas mudangas nao
correspondem a uma “catastrofe” ou a uma “crise” mas a uma mudanca de
fundamentos associada a transigdo da primeira para a segunda modernidade.
Na perspectiva de Beck, a tendéncia que existe para se pensar o Estado em
termos de crise e de despolitizagao tem sobretudo a ver com uma nostalgia
tanto de esquerda como de direita: a primeira remete-se ao “Estado social’, a
segunda ao “Estado nacional”’. Porém, como sustenta este autor, o que tem
vindo a acontecer ao longo das trés ultimas décadas é que a unidade Estado-
sociedade pressuposta pela primeira modernidade tem vindo a diluir-se,
operando-se uma erosao das instituicdes nacionais-estatais e emergindo uma

sociedade mundial nio fixada territorialmente.

Esta sociedade mundial emergente ndo significa uma sociedade de
economia mundial, mas uma sociedade ndo estatal, isto € uma sociedade nao
vinculada a um espaco territorialmente delimitado. A distingdo operada por este
autor entre primeira e segunda modernidade, ou entre sociedade nacional e
mundial, refere-se n&o apenas a uma nova era da sociedade (sociedade civil
global, cidadania global) mas também a outro modo de compreender a
sociedade. Isto é, veio abaixo uma premissa essencial da primeira
modernidade: “a ideia de viver e actuar nos espacgos fechados e
reciprocamente delimitados dos Estados nacionais e das suas respectivas
sociedades nacionais” (Beck, id., ib.: 42). Enquanto que a primeira
modernidade se definia pela vinculagdo a um espago nacional-estatal, com
uma unidade assegurada por um conjunto de identidades estatais-sociais
(sistema educativo, politica social, fiscalidade, tribunais, a lingua, a histéria,

etc.), a segunda modernidade caracteriza-se pela transicdo da era nacional
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para a pés-nacional, fazendo desaparecer a equacao entre Estado, sociedade

e identidade.

Uma das nogdes que, desde os anos 90, mais tem sido utilizada para
dar conta destas mudancas, é a de globalizagdo. Porém, as perspectivas de
analise do fendmeno da globalizagao sédo diversas e o uso da nogao remete
para multiplos aspectos e dimensdes da vida social. Por outro lado, importa ter
em conta que o movimento de globalizagdo tem ocorrido em simultdneo com
um movimento de localizagdo, sendo necessario analisar as caracteristicas
deste duplo movimento, assim como as suas implicacdes na esfera nacional-

estatal.

3.1. Os fendmenos de globalizagao e de localizagao

O adjectivo “global” surgiu no inicio dos anos 80, nas grandes escolas
americanas de Administragdo de Empresas, as “Business Management
Schools”, de Harvard, Columbia, Stanford e outras e, em pouco tempo, invadiu
o discurso neoliberal. Primeiro surgiu na literatura de management e s6 depois
na literatura critica. Antes da segunda metade da década de 80, a sua
utilizagao era rara nos meios académicos. Embora ja nos anos 60 a metafora
da “aldeia global” tivesse sido utilizada, referindo-se aos efeitos das
emergentes tecnologias da informagdo e comunicagao, é claramente nos anos
90 que a nogao de globalizagdo se torna uma das palavras-chave do debate

politico, social e académico.

A nocgao de globalizagdo passou a ser abundantemente utilizada, mas a
diversidade de abordagens tem posto em evidéncia multiplos aspectos e
dimensdes que caracterizam o fenémeno?®. Expressdes como “sociedade

mundial” (Spybey, 1996), “cultura global” (Featherstone, Ed., 1996), “sociedade

2 No nosso pais, o projecto de investigagdo de maior amplitude dedicado ao fenomeno da globalizagio
foi realizado no Centro de Estudos Sociais da Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra, tendo
sido os seus resultados publicados recentemente em oito volumes, contendo cada um deles contributos de
diversos investigadores. Todos eles sdo relevantes para a compreensdo do fendmeno na sua
complexidade, mas destacamos dois titulos que se prendem mais directamente com o presente trabalho.
Um porque apresenta o quadro tedrico que presidiu a investigagdo — “Globalizagdo: Fatalidade ou
Utopia” (Santos, org., 2001) — e outro porque aborda o tema da Educacdo — “Transnacionalizagdo da
Educacao: da Crise da Educagéo a «Educagao» da Crise” (Stoer, Cortesdo e Correia, orgs., 2001).
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civil global” (Walzer, Ed., 1995), “economia mundial” (Murteira, 1995) tém
servido de titulo a diversas obras. Uma andlise da literatura sobre o tema
permite constatar que diversos autores tém vindo a chamar a atencéo para as
implicagdes culturais dos processos de globalizagao (Appadurai, 1997; Barker,
1999; Tomlinson, 1999; Robertson, 2000), mas tém sido os efeitos sociais e
politicos do fendbmeno que mais tém sido relevados pela literatura critica. Esta
em causa, neste caso, o impacto da globalizagdo nos estados de bem-estar, na
democracia e nas politicas publicas, designadamente nas politicas sociais
(Gummett, Ed., 1996; Martin e Schumann, 1998; Bauman, 1999; Yeates, 2001).
Por exemplo, Martin e Schuman argumentam que a globalizagao provocou um
“assalto a democracia e ao bem estar social”’, tendo a democracia ficado presa

na “armadilha da globalizagdo” e provocado o declinio da politica.

Neste sentido, Bauman (id., ib.) argumenta que a globalizagcéo configura
uma expropriacao do Estado. Com o livre movimento do capital e das finangas,
a “economia” tornou-se progressivamente isenta do controlo politico. O
significado primordial do termo “economia” passou a ser da “area nao politica”
e isso acarretou consequéncias humanas profundas, abrindo um fosso cada
vez maior entre os que tém e os que nao tém. Tendo em conta estas
consequéncias, Robert Boyer e Daniel Drache (Dir., 1997) argumentam que a
internacionalizagdo econdmica exige uma renovada politica nacional
democratica, pois o Estado é a unica instituicdo que a sociedade tem para se
organizar, garantir a solidariedade social e salvaguardar os seus valores.
Robert Boyer (1998) faz questao de frisar que o tempo das nagdes ainda nao
terminou, sustentando que apesar da multiplicidade dos factores de
desestabilizagdo, os espacos nacionais se encontram longe de se terem
fundido num novo conjunto totalmente mundializado. Por seu lado, Ramesh
Mishra (1999) analisa a légica da globalizagdo e as suas implicagdes para os
estados de bem-estar, sustentando, porém, que, face aos problemas de ambito
global que se tém vindo a agravar, € necessaria a intervencéo do Estado mas

também a acg¢ao supranacional no dominio da politica social.

Na opinido de Paul Hisrst e Grahame Thompson (1998), a globalizagc&o
€, em grande medida, um mito, uma ideologia, que tende a paralisar as

iniciativas nacionais. Os governos tém-se servido da globalizagdo para se
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isentarem da responsabilidade por tudo de negativo que acontece na
economia, transferindo essa responsabilidade para o ambito das forcas
supranacionais fora do seu controlo. Um conjunto de mitos, como “o

” 13

desaparecimento do tempo e do espago”, “a homogeneidade da cultura global”,

“a nova ordem mundial”’, “o determinismo econémico”, entre outros, forma uma

verdadeira “mitologia da globalizagao” (Ferguson, 1992).

Também Limoeiro Cardoso (1999) argumenta que a acepgao dominante
da nogéao de globalizagéo € ideoldgica. Em grande medida, a globalizagao tem
sido apresentada da mesma maneira como foi apresentado o projecto
desenvolvimentista nas décadas de 50 e 60, isto é, como se fosse um facto
real da evolugcdo da sociedade, numa perspectiva darwinista. Com efeito, nos
anos 90, o tema do “desenvolvimento” sofre um quase-apagamento, sendo
substituido pelo tema da “globalizagéo”, mas em qualquer dos casos a acepgao
dominante das duas nogdes ¢ ideoldgica: “sob a ideologia do desenvolvimento,
acenava-se com a esperancga do progresso. Sob a ideologia da globalizagéo,
parece que se ameaga com a degradacao a condi¢cdo de pobreza, caso o pais
ndao se adapte e nao se integre a economia mundial dentro dos padrdes

propostos para essa integracao” (Limoeiro Cardoso, 1999: 118).

As analises do fendbmeno da globalizagdo pdéem, portanto, em relevo
aspectos e dimensbdes diferentes. As perspectivas de analise sdao também
diversas, situando-se entre visdes apologéticas e apocalipticas (Gémez, 1999).
Enquanto que a retdrica apologética da globalizagcdo tem pretendido dar conta
das suas potencialidades e oportunidades, designadamente em termos do
avancgo tecnologico, da “nova economia”, da mobilidade das pessoas e
mercadorias, do acesso a produtos mais baratos, etc., a retérica apocaliptica
tem tracado um quadro negro do presente e do futuro da humanidade,
denunciando o0s perigos e consequéncias negativas, nomeadamente em
termos politicos, sociais, culturais e ambientais. As perspectivas tornaram-se
de tal modo diversas que alguns autores preferem falar, hoje, ndo em
globalizacdo mas em globalizagdes. Neste sentido, Sousa Santos (2000)
distingue a globalizagdo hegemodnica, levada a cabo pelos grupos sociais
dominantes, e a globalizagdo contra-hegeménica, levada a cabo por grupos

sociais dominados e subordinados. Como exemplo, diz que “a criagdo de redes
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translocais entre alternativas locais € uma forma de globalizagdo contra-
hegemonica” (Santos, 2000: 35). A respeito destas alternativas locais, Carlos
Silva (1998) prefere utilizar, no entanto, a ideia de “contrapontos”, considerando
que apesar de existirem alguns contrapontos a actual globalizagao imperialista,

estar-se-a ainda longe duma real globalizagao contra-hegemonica.

Em ordem a compreender o caracter multidimensional do conceito,
Ulrich Beck (1998) distingue as nocgbes de globalizagdo, globalidade e
globalismo. A globalidade ndo é um fendmeno novo, pois ha ja bastante tempo
que vivemos numa sociedade mundial caracterizada pela pluralidade e
abertura. O globalismo, esse sim, diz respeito a um fendmeno contemporaneo:
o neoliberalismo. A politica econdmica neoliberal, fomentada pelas empresas
multinacionais e outras organizagées internacionais (Banco Mundial,
Organizagdo Mundial do Comércio, OCDE) reduz a pluridimensionalidade da
globalizacdo a uma s6 dimensdo, a econdémica. A luz de um imperialismo
econdmico, o globalismo supde que o Estado, a sociedade, a cultura, a
educagcdao devem ser tratados como empresas. Na perspectiva deste
globalismo neoliberal, a sociedade mundial é, portanto, sinébnimo de mercado
mundial e ndo s6 provoca medo e terror como conduz ao fatalismo e paralisa

politicamente.

Quando utilizada nesta perspectiva neoliberal, a nogdo de globalizagao
difunde a ideia de que estdo a ocorrer fendmenos a escala mundial em relagéo
aos quais o cidadao comum ¢é alheio ou impotente, isto €, uma ideia do mundo
como um beco sem saida. Porém, enquanto que o globalismo neoliberal é
unidimensional, centrado exclusivamente na vertente econdémica, a
globalizacdo é multidimensional, incluindo as dimensdes ecoldgica, cultural,
politica, social, cientifica, tecnoldgica, econémica. Por exemplo, para além das
corporagdes transnacionais de caracter econémico, tém vindo a afirmar-se, em
contracorrente, movimentos com uma orientagdo politica global, baseados no
principio da cooperagao transnacional, como os Médicos Sem Fronteiras, o

Greenpeace, a Amnistia Internacional, intervindo a escala global em campos
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problematicos como sado os casos de guerra, do ambiente e dos direitos

humanos?*.

O conceito de globalizagdo €, portanto, plural e multidimensional e as
teses sobre o fendmeno também o sdo. Enquanto umas argumentam que se
esta perante um fendmeno de mcdonaldizagdo do mundo, tendo em conta as
formas de padronizagdo da vida social, do ponto de vista dos habitos, dos
estilos de vida, etc., outras consideram que a globalizagdo ocorre em
simultdneo e dialecticamente com um fendmeno de localizagdo. Defendendo
esta tese da dialéctica global-local, Anthony Giddens (1992) considera que, na
fase radicalizada da modernidade em que vivemos, tém lugar fendmenos
desestruturadores dos contextos locais, diluindo estes na complexidade das
sobredeterminagcbes de ambito global, mas, ao mesmo tempo, os fenbmenos
que contribuem para a diluicdo dos espacos e das actividades locais geram
dialecticamente condi¢des de recontextualizacao das relagdes sociais, aos
niveis nacional, regional e local. Estas relagbes dialécticas criam uma tenséo
permanente entre as tendéncias para a racionalizagao e para a uniformizagao e
as tendéncias para as singularidades e para a emergéncia de identidades
locais. A este respeito, Sousa Santos argumenta, também, que no periodo das
trés ultimas décadas se operou, a par do movimento neoliberal, uma
reinvengdo da comunidade e da vida comunitaria, através de “processos
sociais concretos que frequentemente se desenvolvem sob os nossos olhos,
demasiado perto para que possam ser vistos” (2000: 90). Isto significa que a
globalizagdo, embora seja fonte de constrangimentos e tendéncias
uniformizadoras, cria também possibilidades e disposicbes para a afirmacao

das diferencas e para a criagao de novas relacdes de sociabilidade.

Esta tese da dialéctica global-local coloca-se contra a ideia bastante
difundida de que se esta a operar no mundo um fendmeno de mcdonaldizagédo
(Ritzer, 1996). A tese da dialéctica global-local sustenta antes que o global e o
local nao se excluem mutuamente e que a globalizacdo tem como efeito nédo

uma des-localizagdo mas uma re-localizagéo. Neste sentido, Roland Robertson

** Estes movimentos transnacionais tém vindo a afirmar-se e, em grande medida, isso fica a dever-se a
utilizacdo, pelas pessoas e grupos empenhados nas mais diversas causas, dos proprios meios criados para
servir a globalizacdo, designadamente, a Internet e outras formas de comunicag@o e mobilidade.
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(2000) afirma que a globalizacdo significa, essencialmente, “glocalizacao”.
Focalizando a sua analise na dimensé&o cultural, este autor argumenta que a
globalizagdo nao significa que o mundo se tenha tornado homogéneo
culturalmente, assistindo-se, pelo contrario, a um fendbmeno de afirmacao de
diferengas, em termos de identidades regionais e locais. No mesmo sentido,
Arjun Appadurai (1997) defende que, ndo obstante as tendéncias

uniformizadoras, a globalizagdo ndo impede a “imaginagéo de vidas possiveis”.

A consciéncia de que vivemos para além das fronteiras tem vindo a
configurar, também, uma “globalizacdo biografica” (Beck, 1998) que,
constituindo um fendmeno de globalizacdo da prépria vida, ndo remete apenas
para a vertente econdmica. Os contrastes e as contradicdes do mundo fazem
parte da propria vida, estdo presentes no quotidiano, seja nas carreiras
profissionais ou na familia, no trabalho, na escola, ouvindo musica, comendo,
viajando, comprando, indo ao cinema. Por exemplo, a mobilidade académica
de professores e estudantes e a mobilidade profissional, sobretudo de jovens
recém licenciados e pos-graduados, € actualmente um fendmeno que faz parte
da vida das pessoas. Assim, a globalizagao da biografia significa que a prépria
vida ja néo esta ligada ao lugar, ja nao é uma vida sedentaria. Cada vez mais é

uma vida “de viagem”, uma vida nomada.

Porém, numa analise mais critica destes fendmenos, atenta aos
problemas sociais que grassam hoje no mundo, podemos constatar que a
globalizacao e a localizagdo, embora sejam duas faces da mesma moeda, séo
ao mesmo tempo forgcas impulsionadoras e formas de expressdo de uma nova
polarizacao e estratificacdo da populacdo mundial. Embora o capitalismo se
encontre em plena expansao e reestruturacdo, assiste-se a degradagao da
situagado econodmica e social de um cada vez maior numero de pessoas, pois 0
crescimento do lucro € acompanhado do aumento da pobreza e da exclusio. O
Relatério do Desenvolvimento Humano de 2002, do Programa de
Desenvolvimento das Nagdes Unidas (PNUD), ao qual foi atribuido este ano o
titulo “Aprofundar a Democracia num Mundo Fragmentado”, refere varios
aspectos da “fragmentacéo global”. Relativamente a democracia e participagéao,
refere, por exemplo, que a Organizagdo Mundial do Comércio funciona na base

de um pais, um voto, mas a maioria das decisdes fundamentais € tomada pelas
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principais poténcias econdmicas em reunides da “sala verde”. Relativamente as
questdes da justica economica e da educagao, o relatério chama a atencéo,
entre outros aspectos, para o facto de que os 5% das pessoas mais ricas do
mundo tém rendimentos 114 vezes superiores aos dos 5% mais pobres; de
que, a manter-se o ritmo actual, seriam necessarios mais de 130 anos para o
mundo se ver livre da fome; de que 113 milhdes de criangcas em idade escolar
ndo andam na escola, sendo que 97% delas estdo em paises em
desenvolvimento (PNUD, 2002). Acresce que, neste mundo de grandes
disparidades, alguns grupos multinacionais tém volumes de negdcios
superiores aos orgcamentos nacionais de muitos paises e esta desproporgao
torna possivel que esses grupos, apenas num apice, com uma decisao
unilateral, através de fluxos financeiros, destruam politicas econdmicas

definidas a escala nacional por esses paises.

E, pois, esta polarizacdo entre “pobres” e “ricos” & escala mundial que se
verifica actualmente e que se tem vindo a acentuar no contexto de forte
mobilidade que caracteriza os processos de globalizagdo. Neste contexto, a
polarizagao passou a estabelecer-se ndo apenas entre paises ricos e paises
pobres, mas também, dentro de cada pais, entre os “modveis” e os “fixos”
(Boltanski e Chiapello, 1999), isto €, entre os que podem mover-se num mundo
sem fronteiras e os que vivem dentro de fronteiras bem definidas, quer do
ponto de vista geografico quer do ponto de vista econdmico e social. Zygmunt
Bauman (1999) argumenta que a populagao mundial se divide actualmente em
ricos globalizados, que dominam o espago e ndo tém tempo, e pobres
localizados, que estdo pegados ao espaco e tém que matar o seu tempo, com
o qual ndo tém nada que fazer. A riqueza globalizada corresponde, assim, cada
vez mais, a pobreza localizada e o que ¢ livre escolha para uns, para outros &
destino implacavel. Como explica Mario Murteira, “o sistema mundial abre
novas possibilidades, tanto aos individuos como as organizagbes, mas nem a
uns nem a outros oferece igualdade de oportunidades” (1995: 29). O individuo
pode globalizar-se, tal como a empresa, mas apenas uma minoria 0 consegue;

a maioria continua “presa ao chao”. Nesta perspectiva, importa saber, para

além dos constrangimentos e das oportunidades que as diferentes formas de

57



globalizagdo proporcionam, quem e como as aproveita; quem e como é

prejudicado.

3.2. A questido do Estado nacional, da politica e da democracia

A questdo essencial da globalizagdo €, portanto, de ordem social e
politica, tendo em vista a necessidade de se encontrarem novas formas de
intervencao que permitam combater as desigualdades e a injustica que existem
no mundo contemporaneo, face a fragilizagdo dos estados nacionais. Esta
fragilizacdo tem a ver com o facto de terem sido os agentes econdémicos e
financeiros os primeiros a entrar na nova légica da globalizagéo, ficando a
maquina politica paralisada, agarrada aos modelos de democracia do século
XIX. Gerou-se, assim, um sentimento de impoténcia para fazer frente a
fendmenos de escala global com os mecanismos democraticos tradicionais, de
base nacional. Octavio lanni (1998) argumenta que ao passar da esfera
nacional para a esfera global, “a politica mudou de lugar”’, provocando um
fenobmeno de desterritorializacdo. Face ao peso e influéncia crescentes de
organizagdes mundiais como o FMI e o Banco Mundial, das multinacionais, dos
paises dominantes do capitalismo, a sociedade nacional transformou-se numa
provincia da sociedade global. Esta mudanga, segundo o autor, pde em causa
a soberania nacional e transforma o global no “novo palco da histéria” onde se

opera a reterritorializagdo da politica.

Torna-se, portanto, necessario saber como tornar compativel a
globalizagdo com a justica social, isto €, como pensar o fendmeno enquanto
projecto politico, de modo a que a globalizagdo nédo signifique o abandono de
tudo as forgas de mercado, preocupadas exclusivamente com a
competitividade e o lucro. No contexto da globalizagc&o neoliberal, a democracia
tende a identificar-se com a livre escolha, com as praticas de consumo, e o
ideal do cidadao com o comprador e ndo com o trabalhador. Em vez de se
afirmar como conceito politico, a democracia torna-se num conceito totalmente
econdmico. O mundo constitui-se, assim, na sua esséncia, como um vasto
supermercado e a “escolha do consumidor” tende a ser encarada como a

garantia da democracia (Apple, 1998). Ainda sem instrumentos politicos de
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regulacdo democratica, a sociedade mundial funciona mais como uma
sociedade de telespectadores e de consumidores do que de cidadaos. Por
exemplo, 0 modo como a publicidade induz o consumo faz com que individuos,
colectividades e multiddes, consciente ou inconscientemente, elejam o
consumismo como um exercicio efectivo de participagao, insercéo social ou
mesmo de cidadania (lanni, 1998). Como diz este autor, o cartdo de crédito
tornou-se no cartdo de identidade e de cidadania de muitos, transformando o
seu portador em cidadao do mundo, mas enquanto consumidor, situado no

mercado.

Um dos paradoxos maiores do mundo de hoje reside, portanto, no facto
de muitos problemas serem globais e de as suas consequéncias sociais e
politicas se concentrarem, sobretudo, nos Estados e nas sociedades nacionais
e locais. Com a globalizagao, o equilibrio e o pacto de poder da modernidade
foram postos em causa, deixando o caminho livre aos interesses do mercado e
a autogestédo da actividade econdmica, por parte das empresas que se movem
no ambito da sociedade mundial. As empresas podem beneficiar de apoios
para a criagcao de infraestruturas e beneficios fiscais num pais, produzir em
diversos paises, pagar impostos noutros. As empresas instalam-se, produzem,
empregam e despedem trabalhadores, mas isso ja ndo acontece
exclusivamente dentro do sistema de regras do jogo nacionais-estatais. Entram
mercadorias, pessoas e ideias que os governos, se pudessem, nao deixariam
entrar no pais (drogas, imigrantes ilegais, criticas as violagdes dos direitos
humanos). Enquanto que anteriormente havia uma certa simetria entre a vida
economica e social e a vida politica, ambas de base nacional, ambas com
obrigagdes reciprocas, agora, a obrigagao politica tem-se fragilizado na medida
em que aumenta a unidade espacial da economia. A economia tornou-se global

e a politica manteve-se nacional-estatal.

Lash e Urry (1994) consideram por isso que o slogan “pensar
globalmente e agir localmente” ja ndo se adequa a situagao actual, pois existe
uma consciéncia cada vez mais intensa da necessidade de pér em pratica
formas de intervengdo a escala global. Direitos humanos, democracia e meio
ambiente sdo trés questdes globais que, entre tantas outras incluidas na

agenda actual de discussdes nos foéruns internacionais (seguranga colectiva,
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migragcoes, doengas, droga, desemprego, desenvolvimento, pobreza e
exclusédo, etc.) s6 poderéo ser resolvidas mediante a intervencéo de instancias
de responsabilidade e de regulagdo global. No mesmo sentido, o Estado
tendera a desnacionalizar-se e a transnacionalizar-se, ndo apenas para fazer
face ao aparecimento crescente de problemas de natureza global, como

também para resolver problemas nacionais num mundo globalizado.

Na pratica, os instrumentos de regulagéo tém-se mantido, no entanto, de
ambito nacional, criando um gigantesco espaco de vale-tudo internacional. O
capitalismo global ndo presta contas a ninguém. Ha, portanto, como afirma
Dowbor (1999), uma disritmia letal no desenvolvimento da nossa sociedade e
um problema de “encolhimento da cidadania”. Utilizando esta expressdo numa
entrevista ao “Jornal de Letras”®®, Boaventura de Sousa Santos considera que
caminhamos para uma cidadania pdés-nacional, reconhecendo, porém, que
neste momento quem concede direitos continua a ser o Estado nacional.
Enquanto os actores econdmicos pensam e actuam transnacionalmente e,
deste modo, iludem o controlo e a politica nacional-estatal, as consequéncias
da economia transnacional — desemprego, pobreza, desigualdades, etc. —
manifestam-se em territérios concretos e exigem, como tal, uma abordagem

nacional-estatal em termos de politicas sociais publicas.

Com efeito, ao longo do ultimo quartel do século XX assistiu-se a um
aumento das desigualdades sociais no proprio seio dos paises ditos
desenvolvidos e ricos (Giraud, 1998). Desde o Antigo Regime pré-industrial até
ao seculo XVIII, o nivel de vida médio das populagdes no mundo era da mesma
ordem de grandeza, sendo as desigualdades sobretudo internas entre os
proprietarios da terra e os mercadores, por um lado, e a grande massa dos
camponeses e dos artesaos, por outro. Durante o século XIX e principios do
século XX, em periodo de forte desenvolvimento da revolugao industrial, as
desigualdades internas aumentaram, verificando-se, por um lado, uma
acumulagao de fortunas burguesas, e, por outro, a criagdo de um proletariado
industrial arrancado a agricultura e ao artesanato. Dos anos 20 aos anos 70,
periodo que P.-N. Giraud designa por “primeiro século XX”, a desigualdade do

mundo passa a caracterizar-se por uma profunda desigualdade entre os

%> Jornal de Letras, 5 de Abril de 2000, pp. 18-20
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paises. Quanto a desigualdade social interna, ela diminuiu em quase toda a
parte no periodo desenvolvimentista que se seguiu a Il Guerra Mundial.
Finalmente, no ultimo quartel do século XX, e particularmente durante a década
de 80 em que a ideologia neoliberal se sobrepbs a outras concepg¢des de
desenvolvimento, este movimento comega a inverter-se. As diferengas entre os
paises diminuem, pois alguns paises do chamado Terceiro Mundo iniciam um
processo de recuperagao muito rapido em relacdo aos paises ricos, mas

aumentam as desigualdades sociais no interior desses mesmos paises.

No contexto da globalizagdo, aumenta, assim, por um lado, a
necessidade de se criarem a escala mundial regulagbes, convencdes e
instituicbes, de modo a garantir, através da coordenagdo de politicas, uma
vigilancia politica internacional e, por outro, a necessidade de o proprio Estado
se revitalizar, a escala nacional, passando de um “Estado passivo-providéncia”
a um “Estado activo-providéncia” (Rosanvallon, 1995: 11), capaz de corrigir as
assimetrias e as desigualdades que afectam territorios e populagdes concretas.
Isto €, torna-se necessario “democratizar a democracia” (Giddens, 2000) acima
e abaixo do nivel nacional-estatal. Este autor da o exemplo do dominio
crescente dos media pelas multinacionais gigantes, o que significa que uns
quantos magnatas, ndo sujeitos ao sufragio do eleitorado, conseguem exercer
um poder enorme sem que isso possa ser contrariado pelas politicas nacionais
isoladas. O mesmo em relagdo aos riscos ambientais, as flutuagdes da
economia global ou as mudangas tecnoldgicas globais, que também nao
respeitam as fronteiras dos paises e passam ao lado do processo democratico.
Uma questdo fundamental que se coloca actualmente, portanto, € a da
transformacdo do papel do Estado e do aprofundamento da democracia,
através de uma “repolitizacao global da pratica social” (Santos, 1991: 179), isto
€, do alargamento e do aprofundamento do campo politico em todos os

espacos estruturais da interacgao social.

Embora haja uma tendéncia para se ver no advento da globalizagcédo o
fim do Estado nacional e, com ele, da politica e da democracia, Sousa Santos
(1998) argumenta, porém, que esta a emergir uma nova forma de organizagéo
politica mais vasta que o Estado, de que o Estado é o articulador, e que integra

um conjunto heterogéneo de fluxos, redes e organizagbes em que se
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combinam e interpenetram elementos estatais e ndo estatais, nacionais, locais
e globais. Segundo este autor, esta nova organizagdo politica ndo tem centro,
funcionando a coordenacédo do Estado como a imaginacédo do centro. Tal
significa que a ideia de despolitizagdo do Estado s6 existe no quadro da forma
tradicional do Estado. Quando este passa a ser concebido no marco da nova
organizagdo politica que ele coordena opera-se, pelo contrario, uma
repolitizacdo do Estado. Ao perspectivar o “Estado como novissimo movimento
social”, este sociologo defende, assim, a ideia de que, no contexto actual, a luta
democratica se traduz essencialmente na luta pela democratizacdo das tarefas

de coordenacgéao, no quadro de uma “democracia redistributiva”.

Em sintese, o fendmeno da globalizagdo tem gerado consequéncias
profundas no mundo em que vivemos. Na era industrial, os sindicatos, apos
diversas lutas, estabeleceram com o capitalismo um pacto social, porque a
crenga no desenvolvimento e no progresso era partilhada por ambos. O
periodo que se seguiu a Segunda Guerra Mundial foi o periodo dos anos de
ouro para o mundo dito desenvolvido, isto é, o periodo em que existia uma
confianca ilimitada no crescimento econdémico. Foi a “época feliz do
capitalismo” (Murteira, 1995: 42), na qual se conjugou a légica econdmica com
as exigéncias sociais. No periodo em que vivemos, da era pos-industrial, ou da
‘informagdo”, a logica dominante das redes torna dificii ndo apenas a
negociagcdo e o acordo, como a propria luta. Como observa Manuel Castells
(1999a), o unico meio que os grupos e movimentos sociais tém encontrado
para escapar a dominacgéo da logica reticular é retirar-se e procurar reconstruir
tudo a partir de um sistema de valores e de crencgas inteiramente diferente. As
diversas comunidades de resisténcia identitaria — feminismo, nacionalismo,
defesa de identidades locais, separatismo étnico, fundamentalismo religioso,
etc. — pretendem romper com a sociedade no seu conjunto e tudo rebater, n&o
de “baixo” para “cima”, como era caracteristico do movimento sindical na era
industrial, mas antes na perspectiva dos de “dentro” contra os de “fora”, isto &,
opondo um “nds” aos “outros”. Acontece, porém, como adverte este autor, que
0s processos de mudanga social que se pretendem em ruptura radical com as
instituicdes e os valores da sociedade pdem um problema fundamental: o risco

de desmontar a sociedade sem serem capazes de a reconstruir. Para que seja
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possivel a reconstrucdo das instituicbes sociais da nova sociedade reticular
pelos movimentos culturais torna-se necessario que as ‘“identidades-
resisténcia” se transformem em “identidades-projecto”, de modo a tornarem

possivel a reconstrucdo de uma nova sociedade civil e de um novo Estado.

3.3. A analise das politicas e da ac¢ao publicas

Chegados ao fim deste capitulo, importa fazer uma sintese e apontar
orientagdes para a investigagdo. O processo histérico de criacdo e de
consolidacdo dos Estados-nagcdo, no qual a escola publica desempenhou um
papel nuclear, através da criacdo de um sistema de ensino centralizado e
burocratico, conduziu a um abafamento do nivel local. A escola e o saber
escolar adquiriram tal hegemonia em relagdo aos saberes locais e a outras
modalidades educativas que passou a confundir-se o conceito mais amplo de
educagao com o de educacgao escolar. Muitas modalidades de educacao de
natureza informal, como as que ocorrem no meio familiar, nos contextos de
trabalho, nas relagbes de vizinhanca, na vida comunitaria, sofreram um
processo de desqualificagcdo, face a supremacia adquirida pela educacao
formal veiculada pela escola. As actividades locais do campo econdémico e
social — as micro-empresas, a acgao social comunitaria, etc. — ficaram também
submersas pelo peso das normas, das estruturas e dos dinamismos macro — a
macro-politica, a macro-economia, a macro-cultura, a macro-solidariedade
(Catarino,1995).

O processo de racionalizagdo economica e do desenvolvimento
industrial operou uma autonomizagao crescente das estruturas de producao
relativamente as estruturas sociais locais. Em suma, o local deu lugar ao
nacional nas preocupacdes sociais, econdmicas e politicas. Hoje, porém,
assistimos a movimentos aparentemente contrarios e contraditérios. No
periodo das trés ultimas décadas, o nivel nacional-estatal, ao qual a ideia de
sociedade se vinculou historicamente, sobretudo a partir do século XIX, parece
ter entrado em declinio face a emergéncia, em simultaneo, de um movimento
de re-territorializacdo — que faz re-emergir, ao nivel local, em formas

identitarias e culturais diversas, de natureza econdmica, cultural, ecoldgica,
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étnica, linguistica, etc., as actividades tradicionalmente enraizadas no espaco
local e que haviam ficado submersas pelas sobredeterminacdes do nivel
nacional-estatal — e de um movimento de desterritorializacdo, que decorre dos

processos de globalizagao.

Alguns autores tém argumentado que, embora estes movimentos se
facam sentir com intensidade, os sistemas de controlo territorial dos Estados-
nacgéo estéo longe de ter desaparecido (Giddens, 1992). Segundo este autor, o
Estado-nacional continua a ter quase o monopdlio da legitimidade em termos
de definicdo de politicas publicas. Como assinala Robert Castel (1995), entre o
nivel local, com as suas inovagdes, mas também frequentemente com os seus
egoismos, e o nivel supranacional, com os seus constrangimentos, o Estado é
ainda a instancia através da qual uma comunidade se representa e define as
suas opcoes fundamentais. Na opinidao de Almerindo Afonso (1997a), o Estado
parece estar a transformar-se numa instancia de recontextualizagcdo das
pressdes externas que, a partir de outras instancias, supranacionais ou globais,
se exercem ao nivel nacional, procurando continuar a exercer a sua autonomia
relativa. Portanto, em resultado dos movimentos de globalizacdo e de
localizagdo, o Estado deixou de ser a unica instancia de produg¢ao de decisoes,
mas continua a ter um papel importante. O Estado ndo se diluiu nas
sobredeterminacdes globais, mantendo-se como uma instancia importante de
decisao e de recontextualizagdo das decisdes, embora tenha sido palco de

profundas transformacdes.

Face as transformacdes operadas nas ultimas décadas e, sobretudo,
face a tendéncia de retirada ou de diluicdo do Estado, a analise do seu papel
configura-se hoje como uma questdo essencial. O “objecto Estado” tende, no
entanto, a ser abordado, actualmente, através da sua acg¢ao concreta, nao
apenas como objecto mas também como sujeito. Assim, estudar a acgéo
publica ndo consiste em reflectir sobre o lugar e sobre a legitimidade do Estado
enquanto forma politica abstracta, mas em compreender as légicas postas em
pratica nas suas diferentes formas de intervencdo na sociedade. Nesta
perspectiva, a questdo do Estado é analisada como um processo, o que inclui
mais do que os governos e aparelhos institucionais e administrativos. Os

diversos qualificativos do Estado que surgiram ao longo das décadas de 80 e
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90 sao um exemplo desta focalizacdo nos processos € na acg¢ao concreta do
Estado: “Estado em concreto” (Padioleau, 1982), “Estado em acgéo” (Jobert e

Muller, 1987), “Estado em interacgdo” (Hassenteufel, 1995), entre outros.

Até aos anos 70, as abordagens dominantes do Estado privilegiavam a
dimensao puramente institucional e administrativa e centravam-se na analise
das relagdes entre o Estado e a Sociedade. Estas abordagens ora concebiam o
Estado em termos de unidade e homogeneidade, pressupondo como tal que a
sociedade €& uma produgcdo do Estado, ora punham a ténica na
heterogeneidade e no caracter contraditério da acgéo publica, encarando assim
o Estado como uma produgcdo da sociedade. Nos anos 80 e 90, foram
aparecendo outros métodos e instrumentos vindos de horizontes diferentes,
nas fronteiras da sociologia e da ciéncia politica. Fruto de um contexto em que
sdo postas em causa as formas de intervengao tradicionais — a des-regulagéo
no campo econdémico e a crise do Estado-providéncia no campo social — foi-se
operando uma “redescoberta” do Estado. Hoje, as diferentes perspectivas
podem reagrupar-se essencialmente em torno da “andlise das politicas
publicas” (Mény e Thoenig, 1989; Duran, 1996; Muller e Surel, 1998).

Os mais recentes desenvolvimentos desta disciplina resultam
essencialmente dos esfor¢os conjugados da sociologia, particularmente da
sociologia das organizagbes, e da ciéncia politica, podendo fundar uma
“sociologia da acgao publica” integrada numa sociologia da acgéao colectiva
(Duran, 1996). Para este autor, uma sociologia da acg¢ao publica permite
pensar em conjunto as légicas processuais que dao corpo a acgao publica e as
l6gicas institucionais gragas as quais os actores se definem em relagdo ao
politico, em termos de construgdo da sua identidade e de afirmagao da sua
legitimidade. Os trabalhos recentes, como explicam Muller e Surel (1998), mais
do que apoiar-se numa causa dominante, como a globalizagdo, a politica
neoliberal, etc., insistem na multiplicidade e complexidade das relagdes
causais, na identificacao e explicagdao de uma pluralidade de modos possiveis
de génese dos problemas publicos. Durante muito tempo orientada para a
procura de explicagbes causais puramente sincronicas, a sociologia tende a
integrar actualmente uma dimenséao temporal para dar conta dos processos de

formagdo e de evolugdo das politicas publicas e dos dispositivos da acgao
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publica. A acgao publica caracteriza-se cada vez mais pelas incertezas ligadas
a complexidade das redes, a multiplicidade dos actores, ao enredo dos
procedimentos de decisdao. Nesta perspectiva, o Estado ndo € encarado como

uma entidade “real”’, sendo antes revelado pela analise das politicas publicas.

Ora, o local é hoje considerado um terreno de observacéao privilegiado
para compreender as transformacgdes da accao publica. Como observa Albert
Mabileau (1993; 1999), as duas ultimas décadas foram palco da emergéncia de
novas formas de acgao local caracterizadas por uma flexibilidade nova que se
traduz mais pela fragmentacdo que pela coordenacdo das decisdes
assegurada anteriormente pela mediagcao estatal. Ao longo das décadas de 80
e 90, o desenvolvimento do local configurou-se primeiro em torno das
instituicbes e organizagdes, depois em torno dos actores e finalmente em torno
da accao publica local. No primeiro caso, a ideia de local estabeleceu-se a
partir das instituicbes e organiza¢des, nomeadamente sob a forma de “governo
local”, “poder local”, “sistema politico-administrativo local” (Grémion, 1976). A
segunda vaga, embora n&o signifique a marginalizagdo da referéncia as
instituicbes e organizagbes, centra-se nos actores, individuais e colectivos,
publicos e privados, e mais exactamente nas praticas e representagdes que
eles actualizam no campo local. A terceira etapa configura-se em torno das

nocdes de accao publica local e de politicas publicas territoriais.

O desenvolvimento destes quadros de analise mais recentes introduz
uma dimens&o dinamica no estudo das politicas locais que procura romper com
a ambicdo dos modelos explicativos globais, tal como era pretendido
anteriormente. A distincdo entre politicas sectoriais e politicas territoriais, por
exemplo, perdeu no essencial a sua fungdo heuristica. E uma visdo horizontal
da acgao publica, uma visédo caracterizada pela multipolaridade dos lugares de
decisdo e pela “negociacéo das interdependéncias” (Mabileau, 1999) que esta
na ordem do dia. Por isso, Balme e Faure consideram “legitimo e necessario
utilizar variacbes nas escalas de analise para explorar a acgao publica pelo
caleidoscépio das politicas locais” (1999: 21). No mesmo sentido, Fernando
Ruivo (2000a) sustenta que o universo politico local ndo se refere apenas ao
local; € um universo de cruzamentos; um cadinho de mediacdo. E nele que

adquirem significado as politicas globais pelo modo como ai se concretizam,
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adaptam e relacionam. O local, o nacional e o global tendem, por isso, a ser
encarados hoje em termos das suas interconexdes e interdependéncias (Alger,
1988; Borja e Castells, 1996).

Em sintese, durante muito tempo, o local e o nacional ou ndo eram
sequer considerados distintos ou eram estudados separadamente. Nos anos
60 e 70, certas correntes de analise ndo distinguiam o local do nacional,
considerando o local um prolongamento ou um “agente” do nacional. Na
passagem dos anos 80 para os anos 90, as diversas correntes de investigacao
sobre o local reflectem sobre o estatuto e o lugar das colectividades locais na
arquitectura territorial dos respectivos paises, colocando em questao a relagao
local-nacional. Hoje, existe uma percepg¢do ja ndao apenas da relagdo local-
nacional, mas também das relagdes local-global e nacional-global, nao
esquecendo, N0 nNOSsSO caso, O espago europeu e as relagbes que este
estabelece com os diferentes niveis. Sendo as politicas e as dinamicas
socioeducativas locais o objecto da presente investigagdo, ndo podemos
esquecer que elas se inserem em contextos atravessados por fenbmenos mais
amplos caracteristicos do mundo em que vivemos. A investigagao nao pode
ignorar as diversas relagdes entre as esferas local, nacional e global, operando
um “jogo sobre as escalas” (Mabileau, 1999: 476), assumindo, contudo, um

posto de observacéao local para o estudo dessas relagoes.
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CAPITULO Il

PARA O ESTUDO DAS POLITICAS E DAS DINAMICAS
SOCIOEDUCATIVAS A PARTIR DE UM CONTEXTO DE ACGAO
CONCRETA

1. O estudo do Jocal em educagao

O estudo do local em educagao refere-se aqui ao estudo das politicas e
da acgao socioeducativas que tém vindo, ao longo dos ultimos anos, a fazer
apelo e a sustentar-se, em termos de discursos e de praticas, na dimensao
local e territorial e na mobilizagdo dos actores locais para a resolugao dos
problemas que as nossas sociedades enfrentam actualmente®. Envolvendo a
dupla dimensdo da acg¢ao local e das politicas do Estado, considerando,
nomeadamente, as novas formas de intervengao que este tem vindo a adoptar
para se relegitimar através da acgéao local, das quais séao exemplo as politicas
de descentralizagdo, de territorializacdo e de contratualizagcdo, o estudo do
local necessita, no entanto, de um contexto concreto que possa funcionar como
plataforma de observacdo das politicas publicas e das dindmicas

socioeducativas locais.

No caso do presente trabalho, o estudo destes fendbmenos, que tém
vindo a ser descritos através de no¢gdes como autonomia, projecto, contrato,
parceria, territorio, etc. e interpretados como fazendo parte de um movimento
mais amplo de re-localizagdo e de territorializagcdo, desenvolve-se num
contexto de acgao concreta — o concelho de Paredes de Coura. Este contexto
serve de palco ao estudo das politicas sociais publicas “territorializadas” e da
accao local em educacgao, na dupla dimensao espacial e temporal. Através do
método de estudo de caso etnografico, analisar-se-a a dinamica local, quer na
sua densidade territorial, isto €, enquanto espaco de relagdes e interacgdes

quotidianas, quer no ambito temporal das trés ultimas décadas, de modo a

% Embora neste trabalho o estudo empirico se desenvolva num contexto rural, a defini¢do do local como
objecto de estudo que apresentamos nesta sec¢do nao se limita aos contextos rurais, sendo igualmente
valida para contextos urbanos. Tanto mais que muitos dos factores que sustentam a dicotomia tradicional
entre rural e urbano tém vindo a perder sentido face aos diversos fendmenos analisados no capitulo
anterior.
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captar as logicas da acgdo num registo diacronico mediado por um conjunto de

transformacgdes que tém vindo a ocorrer nas nossas sociedades neste periodo.

Como sustentam F. Rodrigues e S. Stoer, “sdo multiplas as justificacbes
sobre o interesse e a oportunidade de uma pesquisa sobre a accao local. As
politicas publicas, tanto a nivel europeu como a nivel nacional, vém fazendo
apelo constante e crescente para a importancia da dimensao local com
particular incidéncia na procura de respostas para problemas sociais e
econdmicos” (1994: 175). Estes autores perguntam, no entanto, “até que ponto
se tem tratado mais de uma declaracao de expectativas face ao valor esperado
dessa dimensao do que de uma orientacdo assente no conhecimento real da
natureza e potencialidades da acgao local” (id., ib.: 176). Sobre as politicas
publicas, L. Cortesdo, A. Magalhdes e S. Stoer, argumentam, também, que
“‘muitos trabalhos, na area da sociologia, tém sido produzidos no ambito da
construgcao social das politicas, todavia poucos parecem ser aqueles que
assumem como objecto de analise e de discussédo a elaboragao de politicas
enquanto materializagdo de concepg¢des de mudanga social” (2001: 46). Ora, o
estudo do local em educagcdo nao pode ignorar esta dupla dimensado das
politicas publicas e da acgao local, quer referenciadas ao contexto empirico em
que se constréem e manifestam, quer referenciadas as concepcgbdes de

mudanca social que exprimem e corporizam.

O interesse socioldgico pelo “local” ndao é novo. Entre os anos 30 e
meados dos anos 60 do século XX os estudos de comunidades locais
(“‘community studies”) assumiram um lugar importante nos campos da
antropologia e da sociologia e deram lugar a uma abundante produgéo
empirica, sobretudo nos Estados Unidos e na Gra-Bretanha. No entanto, os
temas educativos podiam nao constar desses estudos ou entdo aparecer de
uma forma diluida, pois eram as “comunidades” em si mesmas que constituiam
0 objecto de pesquisa. No campo da educagédo, a reflexdo socioldgica esteve
também orientada, durante muitos anos, para o nivel nacional-estatal e nao
para a escala local. Até final dos anos 60, principios de 70, o discurso cientifico
em educacio desenvolveu-se quase exclusivamente por referéncia ao Estado
e traduziu-se essencialmente em obras de reflexdo tedrica. Como ja se disse, a

interrogacao sociolégica da escola desenvolveu-se, até entdo, no interior de um
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unico principio de justica — a igualdade de oportunidades. Isto é, a escola
afirmava-se capaz de assegurar a mobilidade social independentemente do
meio de origem dos individuos e as Ciéncias Sociais assumiam a missao de
verificar essa assergédo. Era 0 mesmo principio que definia a justica escolar e a

justeza da problematica sociolégica (Derouet, 1992).

E a partir de meados dos anos 70 e sobretudo durante os anos 80 que
se opera uma reemergéncia da problematica do “local” na investigagcéo
socioldgica em educagao, estando este fendmeno vinculado, por um lado, a um
conjunto de transformacgbes econdmicas e sociais e do proprio Estado e da
acgao publica, e, por outro, a transformacdes internas a propria disciplina, com
o ‘“retorno do actor’, o interesse pelos estudos microssocioldgicos, o
desenvolvimento do trabalho de terreno e a passagem de uma abordagem
causal para uma abordagem interpretativa. Sobretudo através de abordagens
etnograficas, assiste-se a uma renovagcao dos estudos empiricos e a
constituicdo de novos objectos cientificos, como a “classe” (o contexto da sala
de aula), o “estabelecimento de ensino”, a “relagdo entre a escola e a

comunidade” (Van Zanten, Derouet e Sirota, 1987a e 1987b).

Ao longo dos anos 80 e 90 sao publicados diversos trabalhos de reflexao
tedrica, de analise empirica e de intervengdo no terreno, mostrando diversas
facetas da problematica do local e pondo em realce os temas da
descentralizagao e da autonomia da escola, das parcerias e dos partenariados
socioeducativos, da animagao comunitaria e do desenvolvimento local, entre
outros. Em Franca, os temas da descentralizagdo e da autonomia dos
estabelecimentos de ensino preencheram a agenda politica e cientifica durante
as décadas de 80 e 90, sobretudo a partir da publicagdo das Leis da
descentralizacéo®’ (Derouet e Dutercq, 1997; Derouet, 1999). Embora no nosso
pais estes temas tenham estado igualmente presentes no debate educacional,
sobretudo a partir da aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo de
19862, tal debate ndo teve como pano de fundo um processo de
descentralizagcdo como o que ocorreu em Franga. Tal ndo obstou a que o

debate se realizasse, vindo este porém a adquirir maior fulgor a partir de

27 Lei de 22 de Julho de 1983, completada pela de 25 de Janeiro de 1985.

28 1 ei n° 46/86, de 14 de Outubro.
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meados dos anos 90, no periodo de governacao do Partido Socialista, numa
altura em que foi preparada e publicada legislagdo sobre a autonomia e gestéo
da escola®®. Neste periodo, o debate académico ganha novo vigor, dando
origem a diversos trabalhos, nos quais as questdes da “regulacédo” e da
“‘justica” merecem particular destaque, face aos fendmenos de retirada do
Estado e de avanco do mercado que estdo associados, embora de maneira
diferente consoante os paises e as suas tradicbes politicas e culturais, as
politicas de autonomia e de gestado local da escola (Sarmento, 1998; Afonso,
1999; Estévao, 1999; Barroso, 1999a e 2000a).

Porém, como se disse, o debate e o estudo do local em educagéao nao
se tem limitado aos temas da descentralizagdo e da autonomia da escola.
Diversas obras tém posto em destaque as relacdes entre “a escola e o espaco
local” (Van Zanten, 1990b), entre “a escola e o territério” (Charlot, coord.,
1994). Estes e outros trabalhos tém vindo a dedicar grande atengado aos temas
das parcerias e dos partenariados socioeducativos (Stiévenart, 1989; Marques,
1994; Canario, 1995; Zay, 1996; Rodrigues e Stoer, 1998), dos contratos em
educacado (Burguiére et al., 1987; Glasman, 1999; Fernandes, 2000), da
intervencdo municipal no desenvolvimento local (Henriques, 1990)%.
Particularmente sobre a educacgéo de infancia e o ensino primario em contexto
rural, diversos trabalhos tém vindo a salientar o seu potencial contributo para
processos de animagao e de desenvolvimento comunitarios (Montenegro, Org,
1997; D’Espiney, Org, 1994; Canario, Org., 1995; Sarmento, Sousa e Ferreira,
1998; Canario, 2000a). Quer do pondo de vista cientifico, quer do ponto de
vista simbdlico, o facto de a revista Education et Sociétés ter dedicado
precisamente o seu primeiro numero, em 1998, ao tema “A Educacgao, o Estado
e o Local”, veio confirmar também a actualidade e a relevancia do estudo do

local em educacgéo.

O renovado interesse pelo local no ultimo quartel do século XX esta
associado a crescente complexidade dos problemas sociais e da sua também

crescente visibilidade social, politica, cientifica e mediatica. Um dos factores

2 Ver os trabalhos de Jodo Barroso (1997), a quem foi encomendado um estudo prévio pelo Ministério da
Educacao, e o Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio.

% Ver, também, as Actas do Coloquio realizado em Braga, em 1991, sobre Autarquias Locais e
Desenvolvimento (Costa e Neves, Coord., 1993).
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explicativos deste interesse tem a ver com a propria incapacidade dos poderes
publicos centrais para encontrarem solugdes para os problemas do
desemprego, da pobreza, da injusti¢ga social, que emergiram ou se agravaram
neste periodo. Como argumenta Acacio Catarino, “por um lado, os militantes do
desenvolvimento local renovam a sua motivagao, face as graves dificuldades
da nossa época; por outro, os detentores dos poderes tradicionais, de tipo
macro, voltam-se para o plano local, nao tanto por convicgao profunda, mas na
busca de solugdes de recurso” (1995: 25). Se em alguns casos o interesse pelo
local é dos proprios actores locais, motivando diversas formas de
associativismo local e desencadeando diversos tipos de iniciativas, noutros
casos o interesse € do proprio Estado, que tende a assumir-se como uma
instancia de regulacdo e mobilizagdo dos actores sociais locais, procurando
veicular a mensagem de que passa a assumir um papel mais periférico e a

conferir o papel central aos actores locais tradicionalmente periféricos.

Neste periodo em que o Estado se assume como “regulador’,
“animador”, “mobilizador”, a analise socioldgica tende a deixar de focalizar-se
apenas no Estado e no modo como ele realiza as politicas redistributivas,
passando a interessar-se também pelas novas ldgicas de acgao estatal,
designadamente pelas que tém vindo a fazer apelo a “territorializagdo” e a
“‘contratualizacdo” das politicas publicas. Por outro lado, como o campo
educativo passou a contar com outros actores para além do Estado e do seu
aparelno administrativo, nomeadamente as familias, as autarquias, as
associagdes — situagao que levou o Estado a aprender a negociar (Bachmann,
1990) — a analise socioldgica passou a interessar-se mais por estes processos
de negociagao, pela diversidade dos actores, das iniciativas e dos contextos
locais, pela complexidade dos fendmenos envolvidos e pela pluralidade e

conflitualidade das dindmicas sociais.

Estas mudangas tém inicio, como se disse, no final dos anos 60,
principios de 70, mas é sobretudo ao longo das décadas de 80 e 90 que
proliferam os apelos a autonomia, a participacéo, a gestao local da escola. Tal
acontece, no entanto, num contexto dominado por uma vaga de reformas
educativas assentes em principios de compatibilizagcdo problematica, como a

democratizagdo, a modernizagdo e o neoliberalismo (Afonso, 1998a e 1998b;
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Lima e Afonso, 2002)31. Neste contexto, a retorica da descentralizagédo e da
autonomia, sustentada na ideia de devolugdo de poderes ao local, pode
traduzir-se, na pratica, ndo apenas no sentido do reforco da democracia
participativa, mas também, através das novas légicas de accéo estatal, numa
forma de ‘“recentralizagcdo por controlo remoto” em que a autonomia se
transforma numa mera técnica gestionaria (Lima, 1995b). Compete por isso,
actualmente, a reflexdo e analise socioldgicas elucidar estas contradigbes e
contribuir para a compreensdo de uma realidade educativa que se tornou
manifestamente polifénica e polissémica. De uma concepcdo simples e
consensual de justica, alimentada pelo vigor do Estado-nagdo, que atribuia a
educacgao escolar um forte papel na construgao e consolidacédo das identidades
nacionais e no desenvolvimento econémico e social, o campo educativo
transformou-se num universo mais complexo e conflitual, constituido por
solicitagdes dispares e por diferentes entendimentos acerca das finalidades,

dos problemas e das solugdes educativas.

Partindo da constatagdo da complexidade das sociedades locais de hoje
e da “pluralidade de mundos” que nelas coexistem — os mundos civico,
doméstico, industrial, de mercado, da comunidade — Jean-Louis Derouet (2000)
afirma que uma das questdes essenciais que se coloca actualmente a
investigacao socioldgica é a da natureza das montagens que se recompdem
localmente a partir dessa pluralidade de mundos. Isto significa que o estudo do
local em educacao ja ndo pode ser feito num registo de justificagao simples, em
torno de dicotomias como Estado e mercado, centro e periferia, actor e
sistema. Em grande medida, estas dicotomias derivam de uma abordagem
tradicional estadocéntrica, quer em termos politicos, quer em termos cientificos.
A superacao desta abordagem implica a utilizagao de um registo de justificagao
composita que articule a observagao local com a reflexdo sobre os aspectos
mais globais do mundo em que vivemos, incluindo a dimensé&o socio-historica,
de modo a contextualizar, no espago e no tempo, o estudo das politicas e da

accao educativas.

' Em Portugal, estas reformas tiveram formalmente inicio com a aprovagdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, em 1986, ¢ ja existem diversos estudos relacionados com as mesmas, mas incidindo,
sobretudo, no periodo de governagdo do Partido Social Democrata (1985-1995).
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1.1. A educagao nao é apenas a escola e o local nao é apenas o lugar

Para se perceber em que condi¢gdes emerge, no periodo das trés ultimas
décadas, este fendmeno de re-localizagcdo, € necessario recordar, entre outros
aspectos, os acontecimentos do final dos anos 60 e do inicio dos anos 70.
Como se disse, o Maio de 68 pde a nu a crise cultural que se vivia na altura.
Protestando contra a hierarquia, o formalismo, a uniformizagdo, o
proteccionismo do Estado e das instituicbes em geral, os movimentos de
juventude reivindicam a autonomia, a informalidade, a livre expressdo, a
autenticidade, a afirmacgao das diferencas. Por outro lado, a crise do petrdleo
do inicio dos anos 70 provoca uma crise economica e financeira, que conduz a
contraccao das despesas em diversos sectores, incluindo a Educacéo, e cria
uma situagdo de contraste com o clima de euforia vivido no periodo de
crescimento econdmico do pods-guerra. Em ambos os casos, o Estado,
enquanto nagao e enquanto provedor social, € profundamente questionado e
abalado, comegando a ganhar forga a ideia de devolugédo de poderes ao local e
a difundirem-se os principios da descentralizagcdo, da participacdo e da

autonomia local.

Este fendmeno de re-localizagdo surge, portanto, num periodo de
retraccdo do Estado e de transformacdo das suas logicas de acgdo. Porém,
esta retraccdo, acompanhada da ideia de devolucdo de poder ao local, ndo
vem a traduzir-se, de uma forma linear, como tendencialmente € sugerido, num
reforco do principio da comunidade e no desenvolvimento de uma cidadania de
proximidade. O mesmo fendmeno abre caminho ao avang¢o da logica de
mercado e a propagacao das politicas neoliberais, tendo como principais
impulsionadores Ronald Reagan, nos Estados Unidos, e Margaret Thatcher, no

Reino Unido, no inicio da década de 80.

No caso de Portugal, ha que referir algumas particularidades, tendo em
conta, designadamente, que s6 no inicio dos anos 70 o Estado se reconhece
legalmente como provedor social principal, tendo assumido até entao a posi¢cao
de agente supletivo (Rodrigues, 1996; 1999). Sendo uma sociedade periférica,
de desenvolvimento intermédio, tem-se verificado no nosso pais um “binébmio
provedor” (Rodrigues, 1996) caracterizado por um “fraco” Estado Providéncia e

por uma “forte” Sociedade Providéncia. Trata-se, como diz esta autora, de
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‘uma das sociedades europeias em que a sociedade civil é chamada a
desempenhar um papel central na prestacdo de servigos sociais. Parcialmente
financiadas pelo Estado (cerca de 80% dos seus recursos tém origem em
fontes estatais) as 25 000 Instituicbes Particulares de Solidariedade Social
(IPSS’s) cobrem aproximadamente 90% dos servigos e criam directamente 35
000 postos de trabalho” (id., ib.: 18).

Ainda sobre as particularidades do nosso pais, ha que ter em conta que
o acontecimento mais marcante em Portugal nas trés ultimas décadas tem
lugar na década de 70: a revolugao de Abril de 74. Com o 25 de Abril tem inicio
um processo de democratizagdo que abre caminho a participagdo das
populacdes locais na vida social e politica, a diversas formas de associativismo
de base local, a emergéncia do poder local democratico. Como tal, algumas
mudangas operadas no nosso pais a partir de entdo surgem em contraciclo
com mudangas em curso, no mesmo periodo, em paises centrais,
designadamente no campo das politicas sociais e educativas. Por exemplo, em
Portugal sé muito recentemente se operou um processo de consolidagdo da
escola de massas, através do alargamento da escolaridade obrigatéria para
nove anos e do aumento das taxas de escolarizagdo, quando ela ja entrara em
crise nos anos 60. A sua consolidagdo ocorre, portanto, em simultdneo com a
sua crise. Do mesmo modo, no campo das politicas sociais, a construgao de
um Estado-providéncia acontece tardiamente no nosso pais, em simultaneo
com o declinio, noutros paises, desta forma politica de Estado (Stoer e Araujo,
1992; Sarmento, 1999a; Gomes, 1999; Rodrigues, 1999).

De uma maneira geral, o campo escolar atravessa, durante as trés
ultimas décadas, profundas transformagbes que concorrem para este
fendmeno de re-localizacéo. Historicamente, a escola publica é criada contra e
em ruptura com as comunidades locais, sendo os particularismos locais
considerados um entrave ao progresso (Novoa, 1986). A sua criagdo da,
portanto, origem a um processo de desterritorializacdo. A escola é filha do
Estado e torna-se num dos seus principais instrumentos de consolidagao,
contribuindo para a unidade e identidade nacionais, veiculando um conjunto de
saberes universais assentes sobretudo na escrita e desvalorizando as culturas

e os saberes locais assentes predominantemente na tradigdo oral. Criada em
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Portugal nos finais do século XVIII, a escola publica passa por um periodo de
quase dois séculos de grande expansdo, impondo-se as culturas locais e aos
contextos e modalidades educativas ndo-formais e informais, os quais sofrem,
com a hegemonia da escola, um processo de abafamento e de desqualificagéo.
Fruto desta hegemonia, o conceito de educagdo escolar, correspondente
apenas a dimensao formal da educagdo das criangas e dos jovens, passa a
confundir-se com o conceito mais amplo de educagéo, que ndo se restringe ao

contexto escolar formal nem a uma faixa etaria especifica.

A instituicido escolar desenvolve-se, portanto, durante quase dois
séculos a salvo de qualquer questionamento, sendo considerada uma aliada
natural do Estado-nacdo e o “motor” de uma concepgdo produtivista e
centralista de desenvolvimento. Porém, a partir dos anos 60 do século XX, ela
comecga a ser questionada, sendo envolvida nos protestos de alcance mais
geral dos movimentos de juventude do final dos anos 60 e afectada pela crise
economica e financeira da primeira metade da década de 70. Em grande
medida, este questionamento é feito, como ja se mostrou, pelos socidlogos da
reproducdo, mas também por outras reacgdes contra o excesso de formalismo
e de autoritarismo da escola, contra o seu fechamento ao mundo social, contra

o caracter redutor de um entendimento da educacgao apenas como instrugio.

Num contexto de “crise da escola”, o periodo do final dos anos 60 e do
inicio dos anos 70 é marcado, portanto, por um intenso debate sobre os
principios e as finalidades da educagao. As dimensdes social, cultural, politica
e filoséfica sdo convocadas para este debate e alimentam diversas criticas e
propostas alternativas a escola tradicional. Estas propostas vao desde as
intencdes de transformacdo da escola, através de uma renovacido das suas
estruturas e dos seus meétodos, até as teses da “desescolarizagdao” da
sociedade (lllich, 1971). Fazendo a critica ao modo de producgdo alimentado
pelo mito do consumo ilimitado e ao fendmeno de institucionalizagdo dos bens
e servigos publicos assente em formas de manipulagédo e controlo castradoras
da autonomia criadora do homem, Ivan lllich defende a ideia de uma sociedade
sem escola baseada na convivencialidade (lllich, 1973). Através desta

proposta, lllich sugere a reconstrugdo de uma sociedade convivial capaz de
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oferecer ao homem a possibilidade de exercer uma acgdo mais autébnoma e

mais criativa.

E igualmente nesta altura que o pensamento de Paulo Freire se difunde
por todo o mundo, através de obras como “a educagdao como pratica de
liberdade” e “a pedagogia do oprimido” (Freire, 1969; 1972). Baseando as suas
propostas numa concepg¢ao de educagcdo como processo de “conscientizacao”,
Paulo Freire defende uma educagdo como pratica de liberdade, de modo a agir
contra a dominagéo, o controlo, a domesticagdo engendradas pelas formas de
“‘educacao bancaria” do sistema escolar formal. Isto é, defende que através de
um processo de “conscientizagdo” o homem se situa como sujeito activo na
construcao do mundo. A conscientizagdo produz, assim, uma acg¢ao libertadora
que se exprime na passagem de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia
critica-reflexiva®.

Emergindo também neste periodo de intenso questionamento do modelo

escolar tradicional, o movimento da “educacdo permanente”

postula que o
proposito de promocdo social da escola ndo € apenas profissional, mas
também cultural, isto €, que ndo tem em vista somente responder as evolucdes
profissionais e técnicas, nem as necessidades imediatas das empresas, mas
formar, ao mesmo tempo, o produtor, 0 homem e o cidad&o, no sentido da sua
autonomia. Isto é, tem em vista a pessoa como sujeito activo da sua proépria
formagao. O relatério Faure (1972), intitulado “Aprender a Ser”, insere-se neste
contexto de proclamacédo dos ideais da educacédo permanente, chamando a
atencdo para a necessidade de superacado dos limites do sistema educativo
formal e de substituicdo da sua légica de acumulagcdo de conhecimentos
através de uma maior relacdo da escola com o tecido social e com a vida

civica. Se bem que haja uma tendéncia para se confinar a ideia de educacéao

32 As propostas de Ivan Illich e de Paulo Freire sdo, contudo, bastante diferentes. Moacir Gadotti (2001)
diz que encontramos em comum em Paulo Freire e Ivan Illich a critica & escola tradicional, assentando
esta numa critica mais ampla a civilizagdo contemporinea. Moacir Gadotti argumenta, porém, que
existem consideraveis divergéncias entre os dois, considerando que a proposta de Ivan Illich é de
pessimismo em relagdo a escola, apontando para a “desescolarizagdo”, e em Paulo Freire encontramos
optimismo, pois para ele a escola pode mudar e deve ser mudada na medida em que desempenha um
papel importante na transformagao social.

3 Ha intimeras obras sobre a “educa¢io permanente”, mas citamos aqui apenas algumas publicadas
naquele periodo. Destaca-se desde logo a revista dirigida por Guy Jobert, fundada em 1969, com o titulo
“Education Permanente” e obras como as de Lengrand (1970), de Raffestin (1972) e de Furter (1974).
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permanente a uma perspectiva de educagao “continua”, ela ndo se limita a esta
perspectiva. As ideias de educacdo e de formacido continuas estdo muito
conotadas com as ideias de “reciclagem” e de “actualizagdo” exigidas por uma
sociedade em constantes mudancgas que tornam os conhecimentos cientificos,
técnicos e profissionais rapidamente obsoletos, considerando-se por isso que
ao homem néo basta a aprendizagem escolar, sendo necessario amplia-la e
aprofunda-la ao longo de toda a vida. Embora n&o invalidando esta perspectiva
de que a educagéo € um processo que se desenvolve ao longo de toda a vida
humana, no qual se inclui a educacao escolar, a educagao permanente pode
sobretudo em realce as dimensdes politicas, sociais e culturais da acgao

educativa.

Entre as diversas propostas emergentes neste periodo, podemos referir
ainda o surgimento da “animagao sociocultural” (Simonot, 1974; Besnard,
1980). Enquanto que o termo “educagdo” se vinculou historicamente a
dimensédo formal, o termo “animagdo” surge com preocupagdes sociais,
culturais e de desenvolvimento comunitario, valorizando a informalidade, a
participacao, a diversidade e a endogeneidade e ao mesmo tempo contrariando
a racionalizacado e a uniformidade das estruturas e dos processos escolares.
Desde a sua génese que a animagao tem configurado um fenbmeno complexo
e um campo diversificado de praticas no campo social e cultural, designado, na
tradicao francofona por animation socioculturelle e na tradicdo anglosaxonica
por community development, surgindo frequentemente, também, com a
designagao de animagdo comunitaria. Em grande medida, a animagéo surge
em alternativa ao caracter estatizado e funcionarizado do sistema e da
actividade escolares, baseando-se nas ideias de militdncia e de compromisso
civico de animadores — profissionais e voluntarios — com o desenvolvimento

das pessoas e das comunidades.

Os conceitos de animacdo sociocultural, animagdo comunitaria,
desenvolvimento comunitario, estdo relacionados com outros, designadamente,
com os de educagao de adultos e de educacédo permanente (Canario, 1999).
Todos eles estdo associados historicamente as ideias de democratizagéo e de
promocgao social. No caso da animacdo sociocultural, embora tenha raizes

histéricas na Educagdao Popular, que se desenvolveu com a Revolugao
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Francesa e mais ainda com o advento da sociedade industrial no século XIX,
assumindo na altura uma fungdo paliativa face aos problemas sociais e
culturais provocados pelos fendbmenos de urbanizacdo e de industrializacao,
ela adquire maior Vvisibilidade, contornos mais criticos e objectivos de
transformacao social e cultural a partir do periodo dos anos 60/70. No caso
particular do nosso pais €, contudo, a partir do 25 de Abril de 74 que as
praticas de animacdo mais se desenvolvem, sobretudo no interior do

movimento associativo emergente*.

De uma maneira geral, € a partir do final dos anos 60 que a animagéao
surge como resposta a crise da educacgao escolar formal, valorizando a acgao
educativa ndo-formal e informal e apontando para formas de relagdo mais
horizontais e para uma maior autonomia e participacdo das populacoes,
integrando, em processos educativos globalizados, criangas, jovens, adultos,
grupos e associagdes, bem como as dimensdes sociais, politicas e culturais,
em oposigao ao fechamento, a compartimentagao e a organizagao hierarquica
do sistema escolar. Sobretudo em zonas rurais do interior, que sofreram um
processo de desvitalizagdo resultante de uma légica urbano-industrial de
desenvolvimento, as praticas de animagdo surgem com o objectivo de
contribuir para a revitalizagdo dessas zonas, através da dinamizagado do
movimento associativo, do desenvolvimento de projectos e de metodologias

participativas, do reforco da autonomia e da auto-estima das populagdes.

Embora com especificidades historicas, sociais e culturais inerentes aos
diversos paises, as trés ultimas décadas sdo marcadas pelos problemas do
desemprego, da pobreza, da exclusdo social, e é neste contexto que as
atencbes se voltam igualmente para o local, em termos de desenvolvimento
economico e social. Na dimensao econdmica, as atengdes voltam-se para as
politicas e para os processos economicos locais, pondo a énfase, por exemplo,
no conceito de “sistemas produtivos locais” e no papel dos municipios na

dinamizagao do tecido produtivo local (Reis, 1988 e 1992; Lopes, 1990; Syrett,

34 . ;- . .

Uma obra organizada por Ligia Gomes (2000) apresenta um conjunto de relatos de movimentos,
experiéncias e projectos de animacdo e desenvolvimento comunitarios’ alguns dos quais germinaram no
contexto de mobilizagdo social que se seguiu ao 25 de Abril’
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1995)*°. Na vertente social, desenvolvem-se as politicas sociais territorializadas
(Autés, 1999; lon, 2000), designadamente no campo das “politicas de
inser¢ao”, das quais sdo exemplo os programas e projectos de luta contra a
pobreza e a exclusdo social e o Rendimento Minimo Garantido. A luz desta
|6gica territorial, o que é pretendido € que as politicas se apliqguem aos
territorios. Porém, Michel Autés (id., ib.) destaca duas visbes concorrentes:
uma que tem em vista gerar e aplicar no plano local as politicas que continuam
a ser concebidas centralmente e outra que tem em vista produzir localmente as
politicas publicas como politicas de producao de territorio e de coesao social.
Entre nds, séo diversos os trabalhos que tém dado conta desta I6gica, podendo
referir-se o trabalho de Rodrigues e Henriques (Org., 1994) sobre o Programa
Pobreza Ill, os trabalhos de Branco (1998) e de Ruivo (2000b) sobre os
municipios e as politicas sociais, nomeadamente sobre a ac¢ao municipal na
organizacgao local da luta contra a pobreza e a exclusdo social, e ainda o
trabalho de Capucha e Guerreiro (1998) sobre o “Rendimento Minimo
Garantido” como instrumento de desenvolvimento do mundo rural. Em todos os
casos, o local e a logica territorial constituem a base do “trabalho social” e a
dimensao educativa torna-se uma das suas principais componentes, em termos

de participacao e de cidadania.

Estreitamente associadas ao conceito de animagéo, surgem a partir dos
anos 70 novas logicas de desenvolvimento, designadamente, a que tem vindo,
desde entdo, a ser designada por Desenvolvimento Local (Arocena, 1987;
Pecqueur, 1989; Vachon, 1993)*. Neste caso, é sobretudo em torno de uma
perspectiva integrada de desenvolvimento que o local passa a ser alvo das
atengdes de politicos, investigadores, associagdes, profissionais de diversos
sectores e cidadaos voluntarios. Apds a constatacdo das limitagbes e das
consequéncias negativas de um modelo produtivista e centralista de

desenvolvimento, identificado apenas com as ideias de crescimento econdémico

35 o . . .

Sobre as politicas e os processos de desenvolvimento econdémico local, ver um conjunto de
experiéncias de diversos paises apresentadas na revista Sociologie du Travail, 33 (4), 1991, dedicada ao
tema “Os actores do desenvolvimento local”.

36 . . . L. .
Para um conhecimento da diversidade de iniciativas de desenvolvimento local em Portugal,

designadamente em meio rural, ver os diversos niimeros da revista “A Rede para o Desenvolvimento
Local”, o “Guia das Iniciativas de Desenvolvimento Local em Meio Rural” publicado pela Animar (1995
e 1998) e o trabalho de caracterizagdo de alguns exemplos feito por Rogério Roque Amaro ¢ outros
(Amaro et al, 1992).
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e de lucro, as atengcbes voltam-se para uma nova concepgao de
desenvolvimento valorizando essencialmente a dimensdo humana. E neste
contexto que comegam a surgir os projectos integrados de desenvolvimento
local, tendo em vista a participacdo das populacdes na melhoria das suas
condicbes de vida, em termos economicos, sociais, culturais e ambientais.
Através de dispositivos integrados e participativos — e numa perspectiva de
“empowerment” (Friedman, 1996)*’, isto &, de restituicdo de poder aos que néo
o tém de modo a que possam aceder a participacdo plena nos espacos da
cidadania — o desenvolvimento local constitui-se como um processo educativo,
nao no sentido escolar, em que existe alguém que ensina e alguém que
aprende, numa relagdo assimétrica, mas pelo efeito de “impregnacgao” (Pain,
1990) de uma accado educativa globalizada que se traduz num processo de

aprendizagem colectiva.

Embora designado genericamente por Desenvolvimento Local, as
abordagens e os enfoques s&o diversos, tendo estes, no entanto, em comum
uma forte ligagdo ao mundo rural. Entre os diversos trabalhos publicados no
nosso pais podem referir-se a investigacdo coordenada por Joao Ferreira de
Almeida (Almeida et al., 1994b), na qual os autores abordam a questdo do
desenvolvimento em regides rurais periféricas e apresentam um estudo sobre
uma experiéncia no concelho de Almeida, a obra dirigida por Carminda Cavaco
(1994) intitulada “Do despovoamento rural ao desenvolvimento local”, o trabalho
de Rogério Roque Amaro (1993) sobre “as novas oportunidades para o
desenvolvimento local” e o de Acacio Catarino (1995) com o titulo
“Desenvolvimento local: a pessoa como centro; o mundo como horizonte™®.
Mais especificamente sobre a relacdo entre a educacdo-formacdo e o
desenvolvimento local podem citar-se os trabalhos de Silva (1990); N6voa et al.
(1992), Melo (1994, 2000); Pedroso (1998) e Canario (1995b, 1998), os quais
tém dado importantes contributos para se superar a ideia de que € a educacao,

por si sO, e muito menos quando se reduz a dimensao escolar, que constitui um

% Como diz Friedman, a pobreza é uma forma de disempowerment e as politicas de desenvolvimento
baseadas numa doutrina econdémica conservadora oferecem poucas perspectivas de uma vida melhor para
os pobres e excluidos. Na perspectiva deste autor, o empowerment constitui uma abordagem alternativa
do desenvolvimento centrada nas pessoas e no seu ambiente e ndo na producao e no lucro.

%8 £ de salientar ainda a publicagdo, pela Associacdo Portuguesa de Sociologia (1994), das Actas do
Encontro “Dinamicas Culturais, Cidadania e Desenvolvimento Local”.
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factor de desenvolvimento, numa légica instrumental, e para se pensar antes o
desenvolvimento local como um processo colectivo de aprendizagem, numa

l6gica participativa e emancipatoria.

Em suma, as diversas propostas emergentes a partir dos anos 60/70
desenvolvem-se ao longo das trés ultimas décadas, corporizando um conjunto
diversificado de praticas, experiéncias e projectos. Todavia, em nenhum
momento conseguem retirar a hegemonia a educagédo escolar. Os préprios
ideais da educagédo permanente acabam em grande medida por se reduzir ao
extra-escolar, ao poés-escolar e ao ensino recorrente. Para além disso, nas
décadas de 80 e 90 os sistemas educativos sdo alvo de uma vaga de reformas
que colocam “a escola no centro das politicas educativas” e empurram ainda
mais para a periferia outras modalidades de educagao nao-formais e informais.
O préprio debate politico-filoséfico, que dominara o periodo dos anos 60/70, é
agora desqualificado por uma ideologia do pragmatismo que penetrou no
amago dessas reformas. Por exemplo, o “Livro Branco sobre a Educacéo e a
Formac&o — Ensinar e Aprender, Rumo A Sociedade Cognitiva” (Comiss&do das
Comunidades Europeias, 1995) anuncia mesmo ‘o fim dos debates de
principio”, afirmando que “a concepg¢ao das missdes dos sistemas educativos e
de formacgdo, a sua organizagdo, o conteudo das disciplinas, a propria
pedagogia tém sido muitas vezes objecto de debates apaixonados”, mas “a
maior parte desses debates parece hoje ultrapassada” (p. 27). Esta e outras
orientagdes de politica educativa parecem, deste modo, querer por fim a “idade

dos porqués” que caracterizou o periodo anterior.

A nova “centralidade” que é conferida a escola no contexto destas
reformas assume, porém, caracteristicas diferentes da centralidade que
assumira até aos anos 60, pois no contexto das reformas educativas iniciadas
nos anos 80 trata-se de uma centralidade entendida a escala local do
estabelecimento de ensino. Opera-se, assim, nos estudos administrativos e
organizacionais, uma mudancga de perspectiva “das politicas de sistemas” para
as “estratégias de estabelecimento” (Hutmacher, 1992). E neste contexto de

redefinicdo da escola como objecto cientifico (Canario, 1995a; Derouet, 1995;
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Lima, 1995a)*° que se difundem as ideias da “abertura da escola a
comunidade”, da “relagdo da escola com a comunidade”. A propria ideia de
‘comunidade educativa” que, tendo embora emergido nos anos 60/70 como
tentativa de reactualizacdo de uma concepcao comunitaria de educagao sem
ter tido no entanto eco imediato, veio a alcangar grande difusdo no contexto

das reformas educativas das duas Ultimas décadas®’.

No contexto destas reformas educativas, a nova centralidade da escola,
entendida a escala do estabelecimento de ensino e da sua integracdo no
contexto local, deu origem a um conjunto de expressdes que entraram na
linguagem quotidiana dos professores, como “projecto educativo de escola”,
“autonomia da escola”, “escola-comunidade educativa”, entre outras, mas a
questao educativa continuou claramente dominada pela escola e pelo modelo
escolar. Como tem sido assinalado por diverso autores, as reformas educativas
dos anos 80 e 90 vieram acentuar, com base numa ideologia da modernizagao,
a légica de racionalizagdo que desde sempre caracterizou o modelo escolar’’,
acrescentando-lhe agora os valores do mundo empresarial, da “eficacia”, da
“eficiéncia”, da “qualidade” (Correia, Stoleroff e Stoer, 1992; Lima, 1994b). A
acentuacado desta logica de racionalizacdo tem-se manifestado em diversos

By by

dominios, desde a rede escolar a gestdo da escola e a formacédo dos

% Os trés trabalhos aqui citados estdo publicados nas Actas do V Coldquio Nacional organizado pela
Association Francophone Internationale de Recherche en Sciences de L’Education (AFIRSE), em
Novembro de 1994, subordinado ao tema “A Escola: Um Objecto de Estudo” (Estrela, Barroso ¢ Ferreira,
Eds, 1995).

%00 conceito de “comunidade educativa” comeca a ser difundido no nosso pais na sequéncia da
aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo” de 1986 (Lei n® 46/86, de 14 de Outubro) e sobretudo
no Ambito dos trabalhos da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (Comissdo que foi criada pela
Resolu¢ao do Conselho de Ministros n® 8/86 ¢ que tomou posse a 18 de Mar¢co do mesmo ano),
nomeadamente pelo trabalho realizado por Jodo Formosinho, Antonio Sousa Fernandes e Licinio Lima
sobre a organizacao e administragdo das escolas dos ensinos basico e secundario (Formosinho, Fernandes
e Lima, 1988). O conceito encontra, no entanto, maior difusdo a partir da publicacdo do artigo de Jodo
Formosinho intitulado “De Servigo de Estado a Comunidade Educativa: uma nova concepgdo para a
escola portuguesa (Formosinho, 1989). Entretanto, ao longo da década de 90 outros trabalhos vieram
interrogar a pertinéncia teérica e empirica do conceito, passando a sua abordagem de uma perspectiva
juridico-administrativa para uma perspectiva socioldgica e organizacional (Sarmento e Formosinho, 1992;
Sarmento e Ferreira, 1995a ¢ 1995b). Num destes trabalhos mais recentes, Sarmento e Ferreira definem
“Comunidade Educativa” como “uma organizacdo/institui¢do educativa dotada de autonomia relativa que
procura estabelecer entre os seus membros um sistema de interacgdes assente numa partilha de valores e
objectivos, construindo assim uma base de comunicagao intersubjectiva” (1995a:349).

*! Historicamente, esta logica de racionalizag@o tem estado presente desde a concepgdo pelo Iluminismo
de um modelo publico de escola, o qual foi regulamentado e estruturado pelo Liberalismo durante o
século XIX e permaneceu estruturalmente quase intacto até aos nossos dias como modelo dominante
(Fernandes, 1992; Barroso, 1995).
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professores, passando pela organizagao curricular e pela avaliacdo das
escolas e dos alunos, dando mesmo origem, neste caso, a divulgacdo de
rankings, até a cada vez maior influéncia dos manuais escolares e das “fichas”,

nas praticas dos professores.

No que toca ao ensino primario, designadamente em contexto rural, tem
sido difundida a ideia de que os problemas que o afectam sdo essencialmente
problemas de rede escolar, passiveis de serem solucionados através da sua
reorganizagéo técnica e administrativa. No entanto, como argumentamos numa
investigacao empirica sobre a escola rural (Sarmento, Sousa e Ferreira, 1998),
0 problema da rede escolar ndo é apenas um problema técnico e
administrativo, como decorre de algumas perspectivas com que tem sido
encarado, tratando-se antes de um problema eminentemente politico, com
fortes implicacdes locais e que, como tal, faz apelo a participacao de todos os
interessados no processo educativo. Defendendo que, para além da “rede
escolar’, o estabelecimento de redes de solidariedades varias € a forma
adequada da quebra do isolamento, concluimos, neste estudo, que a mudanca
educativa nas zonas rurais € uma questao de desenvolvimento, ndo podendo
por isso ser encarada numa optica de racionalizagao da rede escolar. Também
Rui Canario (2000a) sugere a necessidade de se deslocar o debate sobre a
escola no mundo rural de uma dimens&o técnica para uma dimenséao politica,
recolocando a questdo da escola no terreno dos fins e ndo dos meios. Este
autor lembra que estamos face ndo a um problema interno ao sistema escolar,
mas sim face a quest&do do futuro do mundo rural e da configuragéo global da

nossa sociedade.

Relativamente a educacédo de infancia, esta légica de racionalizagao
tem-se manifestado, de uma maneira mais geral, através de um processo de
‘escolarizacdo” que se tem tornado visivel, desde logo, pela mudanga de
designagao — de educagédo de infancia passou a designar-se educagao pré-
escolar e tem vindo a entrar, também, na linguagem corrente, a designagao de
ensino pré-escolar. Trata-se de um processo que ocorre de uma forma
aparentemente tdo “natural” que tende a passar despercebido, mas é
necessario ter em conta que ele é politica e socialmente construido,

decorrendo da introdugdo de “orientacdes curriculares”, dos interesses da
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‘industria do ensino” em introduzir os “manuais escolares” e os livros de
“fichas” nos jardins de infancia, de uma tendencial identificagéo do trabalho das
educadoras de infancia com o modelo escolar. Embora tendo subjacente um
discurso que tem feito apelo a “continuidade educativa” entre a educagao pré-
escolar e o ensino basico, a aproximacgao entre os respectivos profissionais —
educadores de infancia e professores — em acg¢des de formacgao continua, em
contextos de “agrupamentos” de escolas e jardins de infancia e outros, tende a
influenciar e a transformar as praticas e as identidades profissionais. Se bem
que estas influéncias possam ser reciprocas, o modelo escolar € aquele que
historicamente tem mostrado maior poder para influenciar outros contextos e

modalidades educativas.

Ora, num contexto fortemente dominado por uma Ilbégica de
racionalizacdo e de reducdo do educativo ao escolar, os contextos e
modalidades nao-formais e informais de educagao tendem a ser abafados e
desqualificados, sendo frequentemente considerados como “pré-modernos”. No
entanto, como temos estado a mostrar, diversos projectos, experiéncias e
praticas tém proliferado no terreno ao longo das trés ultimas décadas. No
nosso pais, € de salientar o papel do Instituto das Comunidades Educativas
(ICE), que se tem colocado contra estas tendéncias de racionalizacdo do
campo educativo, através de projectos como o “ECO — Escola-Comunidade”
(D’Espiney e Canario, orgs., 1994) e as “Escolas Isoladas”, (Amiguinho,
Canario e D’Espiney, 1994), entre outros. O “Projecto das Escolas Isoladas”,
por exemplo, actualmente designado “Projecto das Escolas Rurais”, foi criado
em 1991 e tem vindo a chamar a atencao para o facto de que o problema das
pequenas escolas em meio rural ndo constitui um problema estritamente do
foro escolar, mas antes um problema de desenvolvimento que diz respeito a
prépria sobrevivéncia do mundo rural. Isto €, “mais do que um problema de
escolas isoladas existe um problema de comunidades isoladas (Amiguinho,
Canario e d’Espiney, 1994: 17).

Particularmente no campo da educacao de infancia, € de salientar um
conjunto de projectos e experiéncias reunidas na obra “Educagéo de Infancia e
Intervencdo Comunitaria”, organizada por Mirma Montenegro (1997),

designadamente sobre a “Educacéo de Infancia Itinerante” (D’Espiney, 1997) e
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sobre os “CAIC — Centros de Animacao Infantil e Comunitaria” (Montenegro,
1997) e outros. Na “nota de apresentagdo” desta obra, Rui Canario diz que o
que estd em causa nas experiéncias relatadas é a “emergéncia de uma forma
alternativa de encarar ndo s6 a educacgao de infancia mas a globalidade da
accao educativa” (Canario, 1997: 11). Este autor argumenta que “o processo
de escolarizacdo tendencial da educacao de infancia ndo pode deixar de ser
chocante e lida como um retrocesso e, se bem que aquelas experiéncias nao
sejam, evidentemente, solugdes universalmente aplicaveis, elas “contém
elementos de uma visdo educativa em consonancia com os ideais de uma
educacado permanente enfim liberta do paradigma escolar, na sua versao

‘bancaria’ e ‘tecnocratica™ (id. ib.: 11)

O que tem caracterizado estes e outros projectos, experiéncias e
praticas €, portanto, o seu potencial contributo para se “encarar o mundo rural
como um terreno de resisténcia a ‘civilizacdo do mercado’” e para se
‘equacionar o contexto rural como um terreno potencialmente fecundo para a
emergéncia de praticas educativas que ajudem a repensar criticamente a forma
escolar’ (Canario, 2000a: 124). Deste pondo de vista, como sustenta este
autor, “a escola em meio rural aparece ndo como algo obsoleto, mas sim como
algo que pode ser ‘portador de futuro™ (id., ib.: 124). Como assinalamos,
também, num estudo ja referido (Sarmento, Sousa e Ferreira, 1998), nas zonas
rurais podem encontrar-se “praticas educativas que, jogando na resisténcia,
afirmam a vitalidade das organizagbes educativas como instituicbes de
producdo e comunicagdo de saberes significativos para as criangas e
sustentam a capacidade emancipatéria da escola publica na promog¢ao das
culturas locais e no desenvolvimento comunitario” (p. 16). Ora, como ja foi dito,
o conjunto diversificado de praticas, experiéncias e projectos que se
desenvolveram ao longo das trés ultimas décadas ndo retiraram nunca a
hegemonia ao modelo escolar; porém, o proprio facto de emergirem e de se
desenvolverem nas margens do que tem sido vulgarmente designado “sistema
educativo” parece ter-lhes conferido uma identidade de resisténcia que esta na

base da sua sobrevivéncia e vitalidade.

Os diversos projectos, experiéncias e praticas tém vindo a mostrar,

portanto, que, embora a escola continue a assumir uma grande centralidade, o
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campo educativo € muito mais amplo do que a esfera escolar. Nessa medida, o
estudo do local em educagao faz apelo a uma abordagem global da acgéo
educativa, de modo a inscrever na agenda da investigagcado as sinergias entre
as modalidades formais, nao-formais e informais, as dindmicas comunitarias
que envolvem criangas e adultos, as dimensdes socioeducativas dos processos
de desenvolvimento local. Para além disso, no campo educativo participam
actualmente diversos profissionais, trabalhando de uma forma individual ou em
equipa, tais como professores e educadores de infancia, médicos, enfermeiros,
terapeutas, psicologos, sociélogos, animadores socioculturais € comunitarios,
técnicos das areas de servigo social, da saude e da justica. A educagao tem
lugar em diversos contextos — escolar, familiar, comunitario — e estdo ao seu
servico, com finalidades educativas e sociais, diversas instituicdes, servicos,
associagdes, projectos, comissdes, tais como escolas, jardins de infancia,
centros de saude, bibliotecas, ATL’s, IPSS’s, associagbes, autarquias,
projectos de luta contra a pobreza e excluséo social, comissdes de protec¢ao
de criangas e jovens, entre outros. Uma das nogdes que mais tem sido utilizada
nos ultimos anos para dar conta desta realidade € a nocado de “parceria”. Ela
entrou no vocabulario das politicas e da acgéo educativas e o seu uso tem sido
de tal modo abundante que parece ter substituido, no senso comum
educacional, outras no¢des — como a de “comunidade educativa” — que haviam

penetrado na linguagem da reforma educativa iniciada em Portugal em 1986.

Postula-se, portanto, que “o estudo do local em educacédo” ndo pode
circunscrever-se a esfera escolar, na medida em que a “educagdo” nao é
apenas a “escola”. E, tal como a educagao nao é apenas a escola, também o
‘local” ndao é apenas o “lugar”’, sendo necessario ter em conta o quadro de
recomposicoes e de relacdes dialécticas entre o local e o global. Como explica
Anthony Giddens (1992), o que estrutura hoje o local ndo é apenas a sua
“forma visivel”’, aquilo que esta presente no cenario. Enquanto que nas
sociedades pré-modernas o espaco e o lugar coincidiam largamente, dado que
as dimensbes espaciais da vida social eram, para a maior parte da populagao,
e em muitos aspectos, dominados pela “presencga”, isto é, por actividades
localizadas, o advento da modernidade arrancou crescentemente o espago ao

lugar, promovendo relagdes entre “outros” ausentes, fisicamente distantes de
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qualquer interacgao face-a-face. Nas actuais condicdes da modernidade, o
lugar torna-se, portanto, cada vez mais “fantasmagorico”, o que quer dizer que
o local é penetrado e modelado por influéncias sociais muito distantes. Num
vasto campo de interconexdes e interdependéncias, € necessario tomar em
linha de conta as relagdes sociais mundializadas e as praticas territorializadas
que formam os aspectos da vida quotidiana (Biarez, 1999), pois, como diz
Augé (1994), a compreensédo dos mundos em que vivemos implica tomar em
consideragao o conjunto dos mundos que atravessam as pequenas unidades.
Assim, uma perspectiva atenta a dindmica local-global pode permitir cruzar
analiticamente e de forma interpelante o estudo das dindmicas do terreno e a

analise das politicas sociais publicas.

Transpondo estas perspectivas para o campo educativo, podemos dizer,
de acordo com Stoer e Cortesdo (1999), que os processos educativos tém
lugar entre pessoas e em situagdes/instituicdes inseridas num contexto local,
mas as caracteristicas deste entrelacam-se, também, com caracteristicas dos
contextos nacionais e transnacionais, com influéncias do presente e do
passado. Estes autores argumentam que, tratando-se de um “processo
multirreferencial, estruturado no espaco e no tempo em que o global e o
particular se entrecruzam, € na sua complexidade que a educacao podera ser
entendida” (p.8). Postula-se, pois, uma abordagem global dos fendmenos
educativos, mas ancorada nos contextos locais, de modo a permitir a
construgcao de um olhar “global” sobre o “local” e de um olhar “local” sobre o
“global”. Este olhar “local-global” pode permitir captar os fendmenos do
quotidiano, mas sem esquecer que estes ndo sdo apenas locais, pois estdo
ligados aos fendmenos mais amplos da globalizagdo e das politicas de ambito
nacional-estatal e, no caso do nosso pais, das politicas e programas de ambito
europeu. O local esta dentro do global, mas o global esta, também, dentro do
local. E, como tal, nas suas conexdes e sobretudo nas suas manifestagdes
concretas quotidianas, nos acontecimentos do terreno da acg¢éo, que mora o

interesse da analise.

Embora este trabalho tenha como objectivo abordar o campo educativo
a partir do espaco local, o posicionamento que adoptamos nado se subordina a

uma perspectiva nostalgica e sobrevalorizada do local, que afirme uma
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explosédo das suas potencialidades ou postule uma grande mobilizacdo e
espirito de iniciativa dos “super-actores” locais. Quando analisado a luz desta
perspectiva, o local tende a ser entendido como o palco do consenso € como
um antidoto quer contra o mercado, quer contra o Estado; quer contra a légica
neoliberal, quer contra a légica burocratica. Isto €, tende a ser encarado como
0 espaco da redencgao, pressupondo-se que os problemas sio todos locais e
que podem ser todos resolvidos apenas a escala local. Em grande medida,
este imaginario sobrevalorizado do local tem difundido a ideia de que o local
podera restabelecer as condigbes que caracterizaram os trinta anos gloriosos
do pés-Guerra. No entanto, actualmente grande parte dos problemas exige,
para além das acg¢des localizadas, intervencbes noutras escalas,
designadamente as escalas nacional e mundial. E o caso, por exemplo, dos
problemas do ambiente, da pobreza, das desigualdades, da exploragéo, dos

direitos humanos, que, nas suas raizes, sdo macro-estruturais.

Referindo-se ao periodo das duas ultimas décadas, Rui Gomes (1995)
argumenta que temos assistido a intensificagcdo de um discurso centrado na
necessidade de intensificar as praticas locais, quando no nosso quotidiano
somos mais confrontados com a presenca do Estado, que regulamenta muito e
desregulamenta outro tanto, do que com o espaco local. Este autor afirma que
“ao actor tudo parece reformavel nos seus microcosmos de presenca e nada
parece transformavel ao nivel da sociedade como um todo” (p. 314). Num
estudo sobre a accao local e a mudanga social em Portugal, Rodrigues e Stoer
(1993) concluem, também, que a populacdo local parece fazer a distingdo ente
problemas estruturais e problemas com traducdo quotidianamente vivida, de
modo que “tudo se passa como se 0s problemas estruturais fossem
percepcionados como grandes demais para suscitarem mobilizacdo a nivel
local” (p. 198). O estudo das dinamicas socioeducativas no espaco local ndo
dispensa, portanto, a critica vigilante aos discursos que levantam a bandeira do
local para aligeirar as responsabilidades do Estado, designadamente no campo
das politicas sociais publicas. Do ponto de vista da investigagao, interessa,
pois, incluir na analise a questdo do Estado, ndo enquanto entidade abstracta,

mas antes na perspectiva da sua acgao. Isto €, torna-se necessario, “interrogar
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o funcionamento estatal a partir da multiplicidade de lugares onde se exerce”
(Ruivo e Veneza, 1988: 20).

Em sintese, no campo educativo, como no campo social em geral, tem-
se vindo a manifestar, ao longo das trés ultimas décadas, um renovado
interesse pelo local, expresso, por exemplo, nas actuais preocupag¢des com a
descentralizacdo, a territorializagdo e a contratualizacdo das politicas e das
praticas educativas. A par deste interesse, tem sido difundida a ideia de que o
local € capaz de oferecer uma via salvadora para os problemas agudizados
com a crise do Estado e com o fendbmeno emergente da globalizagdo. Ele
tende a ser apresentado por politicos, investigadores, militantes associativos, e
outros actores sociais, como o palco do acordo, face a reconhecida dificuldade
de actualmente ele poder ser alcangado a nivel nacional. Esta visdo redentora
do local decorre, em grande medida, de |he ser atribuida uma forte conotagéo
com a ideia de comunidade que vigorou no século XIX*, o que faz com que ele
seja tendencialmente perspectivado, no plano da investigagdo e da
intervencdo, num registo de justificagdo simples e consensual. Defendemos,
pois, a necessidade de se encarar o local como um universo compdsito,
perspectivando-o como palco de contrastes, controvérsia e contradi¢cdes e

assumindo estes fendmenos como objecto de pesquisa.

1.2. A territorializagao das politicas e da ac¢ao educativas

Em grande medida, o local ora €& descrito como o espago da
comunidade, postulando a sua autonomia, ora € descrito como o0 espaco
periférico do Estado, postulando a sua dependéncia. No entanto, ele configura-
se como um universo compdésito, pois para além do principio unico de justica
configurado pelo Estado como garante da igualdade de oportunidades
confrontam-se hoje, no plano local, uma multiplicidade de principios, como o

Estado, a comunidade, o mercado. Se até aos anos 60 vigorou

* £ de lembrar a distingdo operada por Ferdinand Tonnies, no final do século XIX, entre Gemeinschaft e
Gesellshaft, isto ¢, entre “comunidade” e “sociedade”. A gemeinschaft caracterizava a tipica sociedade
camponesa da Europa pré-moderna, consistindo esta numa densa rede de relagdes pessoais baseada
essencialmente no parentesco e no contacto directo, cara-a-cara. A gesellshaft definia, pelo contrario, uma
estrutura de leis e de outros regulamentos formais que caracterizava as grandes sociedades urbanas e
industriais (Tonnies, 1989; ed. original, 1887).
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consensualmente a crenga moderna de que ao Estado competia cumprir o
principio da igualdade de oportunidades, a crise emergente nos finais dos anos
60 comecou a questionar profundamente essa crenga e conduziu ao
reconhecimento da impossibilidade de encontrar o acordo a nivel nacional.
Face a esta constatacdo e em resposta as criticas ao centralismo e a
burocratizagdo do Estado, a reproducédo das desigualdades e a outras criticas
que durante os anos 60 e 70 tiveram como alvo o sistema escolar, surgem as
ideias descentralizadoras e os intensos apelos a participagdo local. Em
consequéncia, nos anos 80 e 90, os temas da descentralizacdo, da autonomia,
da participacao, do projecto educativo de escola, da gestédo local da escola, da
territorializacdo das politicas e da acg¢édo educativas entraram claramente na

agenda politica e cientifica.

Na apresentagcdo de uma obra recente, Jean-Louis Derouet (Dir., 2000)
argumenta que desde meados da década de 80 ocorreram assinalaveis
transformacgdes que revelam uma mudanga de modelo de sistema educativo:
de uma organizagao piramidal, hierarquica, em que o bem publico era definido
pelo Ministério da Educacdo e os estabelecimentos de ensino eram
considerados apenas unidades de execugdo, passou-se a considerar o
estabelecimento como unidade de base, passando estas unidades a definirem,
ao nivel local e numa base contratual, através da celebragcdo de contratos com
as colectividades territoriais, as empresas, as associagdes e mesmo o Estado,
0 bem comum, no interior de um quadro nacional progressivamente
desregulamentado. Neste contexto, embora a antiga hierarquia preserve uma
certa misséo de controlo, ela é chamada cada vez mais a reconverter-se em
instancia de ajuda e aconselhamento ao servico dos estabelecimentos de

ensino.

Estas transformacdes tém sido interpretadas como fazendo parte de
uma tendéncia de “territorializacdo” e de “contratualizacdo” das politicas
publicas, da qual sdo exemplo as politicas de autonomia e gestdo local da
escola. Como explica Jodo Barroso, o tema da “territorializacéo”, que tem sido
abundantemente discutido nos ultimos anos, quer em termos politicos e
sociais, quer em termos cientificos, insere-se num contexto de transformacgdes

sociais profundas, das quais sobressaem a crise do “Estado educador”; a
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oposicao entre uma “légica de mercado” e uma “légica de servigo publico” na
oferta educativa; a redistribuicdo de poderes entre o centro e a periferia (com
fendmenos de descentralizagcédo e recentralizagdo administrativa); as relagdes
entre o Estado e a Sociedade; a depauperizagao das fontes tradicionais de
financiamento (Barroso, 1996b: 9). Os temas actuais do reforgo da autonomia
da escola e da gestdo local da educagdo integram-se, assim, em processos
mais amplos de reforma da administragdo publica num contexto de crise
econdmica geral e de perda de confianga na legitimidade e capacidade do
Estado gerir os bens e servigos publicos. O local surge, assim, como uma
instancia de religitimagado da acgao publica. Ele passa a ser encarado também
como Estado, mas como uma espécie de “Estado local de emergéncia”
(Robertson e Dale, 2001). Do mesmo modo, nas suas dimensdes retdricas, a
descentralizacdo e as nocdes conexas de participacdo, autonomia, accao
comunitaria, e outras, podem ser utilizadas como meras “ideologias de

conveniéncia” (Junior, 2000).

A referéncia a territorializacdo das politicas e da acg¢ao educativas nao
pode ser entendida, portanto, como uma resposta, nem para o actor social nem
para o investigador (Charlot e Derouet, 1994). Para o actor, € um projecto,
definido em cada caso particular; para o investigador, € um conjunto de
problemas, que é necessario aprender a formular em enunciados pertinentes.
Todavia, tal tarefa torna-se hoje particularmente dificil, pois os indicadores de
que dispomos nd&o se revelam ja os mais adequados para compreender a
accao colectiva. Como assinala Reynaud (1997), cometemos um erro de
método ao pretender reduzir as relagdes sociais a alguns principios simples,
isto &, ao atribuir ao conjunto social uma unidade que ele nao tem.
Contrariamente a ideia de uma ordem social unica, homogénea, coerente, a
accao colectiva caracteriza-se por uma multiplicidade de podlos de iniciativa
social, envolvendo diferentes formas de regulagdo social. Os equilibrios estédo
permanentemente a ser (re)estabelecidos; sédo instaveis e mutaveis, pelo que,
importa analisar a vida social como uma multitude de pequenos sistemas que
se influenciam mutuamente mas que estdo longe de formar um conjunto

estavel e coerente. Tal perspectiva faz apelo a um novo regime de

93



conhecimento que permita dar conta da “policentricidade das formas de

regulacéo do social e do politico” (Commaille e Jobert, 1998: 15)

Tal perspectiva é pertinente para a analise do designado fenbmeno da
territorializacdo das politicas educativas, pois embora ele tenda a ser
apresentado como um exemplo do ressurgimento do “local”, trata-se mais do
efeito de uma politica nacional do que de uma conquista do local (Charlot,
1994). Em Portugal, por exemplo, os debates que se seguiram a aprovagao da
Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 colocaram na agenda de politica
educativa os temas da descentralizagdo, da autonomia, do projecto educativo,
da integragdo comunitaria da escola, mas € necessario assumir uma vigilancia
critica relativamente a estes discursos, pois enquanto que em Franca os
fendmenos relativos ao “local” e a “territorilizagado” se inscrevem no contexto
das politicas de descentralizagao, que tiveram lugar no inicio da década de 80,
em Portugal tém-se vindo a discutir ha duas décadas as politicas de
descentralizacdo e autonomia, de territorializagdo e contratualizagcdo, mas a
administracdo do Estado tem-se mantido fortemente burocratica e

centralizada®.

Nas duas ultimas décadas, os temas da descentralizacdo, da
territorializacdo e da contratualizagdo passaram a assumir um lugar de

destaque no discurso de politica educativa, face a crise de legitimidade do

£ de salientar o carcter pioneiro dos artigos de Jodo Formosinho sobre “a renovacao pedagdgica numa
administracdo centralizada” (Formosinho, 1984) e sobre “a regionalizagdo do sistema de ensino”
(Formosinho, 1986). Procurando alterar a situagdo, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)
aprovada em 1986 e diversos trabalhos realizados no ambito da Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo deram grande destaque ao principio da descentralizagdo. Numa analise feita na altura a esta
Lei, Sousa Fernandes (1988) afirma que a distribuigdo de competéncias entre diferentes niveis da
administragdo — central, regional, local/municipal e de escola — ¢ um dos seus capitulos mais inovadores e
conclui que “o modelo organizativo instituido na LBSE ¢ o modelo descentralizado a nivel regional” (p.
524). Ciente, no entanto, das tendéncias centralistas do sistema escolar, este autor termina a sua analise
dizendo que um modelo alternativo ao modelo centralizado e concentrado existente ndo passa pela
substituicdo de um modelo concentrado a nivel central, por outro, concentrado a nivel regional. No
entanto, foi este fendmeno que se desenvolveu, tendo-se verificado uma concentracdo de poderes e
competéncias nas Direccdes Regionais de Educacdo e ndo um processo de regionalizagdo e/ou de
descentralizagdo. Com efeito, ja passaram quase duas décadas e ndo se verificaram mudancgas estruturais
significativas. Para além disso, trata-se ndo apenas de um problema estrutural mas também de uma
questdo de mentalidade. A mentalidade do controlo centralizado e burocratico manifestou-se
recentemente, por exemplo, no ambito das provas aferidas, tendo sido exigido aos professores a leitura
“em voz alta” de algumas frases no inicio das provas. Este é apenas um excerto:

“Como ja vos foi dito, hoje, todos os alunos e alunas que frequentam o 4° ano de escolaridade, de todas as
escolas de Portugal, estdo a esta mesma hora sentados nas suas salas a aguardarem a realizagdo desta
prova e a ouvirem um professor ou professora da sua escola a ler estas mesmas instrugdes”.(In “Manual
do aplicador das provas aferidas , 2002, Ministério da Educagao)
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controlo central sobre a educagdo®. Como argumenta Jo&o Barroso, a crise do
“‘Estado educador”, sob a pressdo do “global” e do “local”, trouxe a escola-
estabelecimento de ensino para o centro das politicas educativas (Barroso,
1999b). O “Pacto Educativo Para o Futuro”, apresentado pelo Ministro da
Educacdo Margal Grilo no inicio do periodo de governagdo do Partido
Socialista (Ministério da Educacdo, 1996), constitui um exemplo deste
fendmeno. Entre os objectivos estratégicos, o “Pacto Educativo” propde-se
“fazer do sistema educativo um sistema de escolas e de cada escola um elo de
um sistema local de formacéao”; “territorializar as politicas educativas”; “colocar
a escola no centro das preocupacgdes”; “desenvolver os niveis de autonomia
das escolas”. A criagdo dos Conselhos Locais de Educacdo, em 1998, é
também um exemplo do interesse crescente pelo local no ambito das politicas
educativas. Criados com base na iniciativa do municipio, os Conselhos Locais
de Educacao sao definidos, no texto do Decreto-Lei n°® 115-A/98, de 4 de Maio,
relativo a “autonomia e gestdo das escolas”, como “estruturas de participagao
dos diversos agentes e parceiros sociais com vista & articulagdo da politica
educativa com outras politicas sociais, nomeadamente em matéria de apoio
socio-educativo, de organizagao de actividades de complemento curricular, de

rede, horarios e de transportes escolares™.

Alimentados por uma suposta “bondade natural” das nocbes de
descentralizacio, territorializacdo e contratualizacdo, diversos trabalhos de
investigacao tendem, hoje, no entanto, a marginalizar o fenbmeno estatal e a
sobrevalorizar as potencialidades heuristicas do local. Como diz Thomas

Popkewitz, “as analises de educacgao a partir da perspectiva do Estado viram-

*“E de referir, no entanto, que o debate da década de 80, nomeadamente, o que se gerou em torno da
reforma educativa iniciada com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986, deu maior
énfase ao conceito de “descentralizagdo” e que o debate da segunda metade dos anos 90 deu maior
destaque aos conceitos de “territorializagdo” e de “contratualiza¢do”. Adoptando, no primeiro caso, uma
perspectiva essencialmente juridico-administrativa, as analises deram maior relevo as questdes da
distribui¢do de competéncias entre os niveis central, regional e local da administracdo da educagdo; no
segundo caso, as analises tém sido diversas, tendendo, no entanto, a adoptar perspectivas socioldgicas e
organizacionais e a enfatizar a dupla dimensao das politicas e da ac¢do educativas.

45 Os Conselhos Locais de Educagéo sdo criados pelo Decreto-Lei n® 115-A/98 e pela Lei n° 159/99 (Lei
das atribui¢des de competéncias). A criagdo destas estruturas locais concretiza, assim, passados dez anos,
a proposta formulada no ambito da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, em 1988. Configurada
com base no principio da descentralizagdo do sistema educativo, esta proposta definia, na altura, o
Conselho Local de Educagdo como um “6rgao com fungdes de consulta, de apoio, de dinamizagio e de
coordenagdo educativa a nivel concelhio” (Formosinho, Fernandes e Lima, 1988: 165). Sugere-se,
também, a leitura do artigo mais recente de A. Sousa Fernandes (1997).
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se desafiadas por uma perspectiva mais pragmatica, que se centra nos
problemas dos docentes e da didactica, com um maior uso de ‘métodos
qualitativos’ para valorizar o arranque local das reformas e as capacidades dos
docentes para solucionar problemas” (2000: 25). Esta perspectiva tende a
acentuar o pragmatismo e a desqualificar o debate politico-filoséfico sobre a
educacgao, quer no plano das politicas estatais, quer no plano da acgéao local
concreta. Com efeito, na légica das reformas educativas contemporaneas, a
proclamacgao da centralidade do local parece inspirar uma nova visdo unitaria,
consensual, harmoniosa e redentora da sociedade. Trata-se de um verdadeiro
mito do local; de um novo imaginario do “centro” construido em torno das ideias
de ordem e de integracdo, a semelhanga do que aconteceu durante dois

séculos em torno do nivel nacional-estatal.

Em torno dos temas da “territorializacao” e da “contratualizagao”, o uso
das nog¢des de contrato, partenariado, parceria, projecto, territério, etc., tem-se
generalizado de tal modo que este vocabulario parece ter-se tornado de uso
obrigatério para descrever e analisar os problemas sociais e educativos. O
mesmo acontece no ambito da formulacido de politicas publicas e da definicao
de projectos e accdes de intervencdo ao nivel local. E certo que a mudanca
dos tempos costuma trazer consigo novas linguagens, mas o que € mais
caracteristico neste caso é o seu alargamento aos mais diversos dominios da
accao humana, a sua utilizagdo pelos mais diversos actores sociais e a sua
nao circunscricdo a um pais ou sector especifico. Trata-se de um fendbmeno
que atravessa os discursos oficiais, os media e o debate publico em diversas
partes do mundo. Para além disso, elas tém sido abundantemente utilizadas,
quer pelos actores que intervém nas esferas nacional, europeia e mundial, quer
pelos actores locais, quer no dominio cientifico, quer na linguagem comum,
num aparente consenso sobre a realidade social. E necessario, por isso,
analisar as logicas sociais que subjazem a utilizacdo destas nocgdes e

compreender ndo apenas o que elas revelam, mas também o que escondem.

A sombra destas nocdes desenvolvem-se politicas e praticas, montam-
se dispositivos visando encontrar solugdes para a “crise” que atravessa o
campo social e educativo. Elas tornaram-se referéncias quase obrigatdrias nos

discursos produzidos neste campo. Sao frequentes os apelos a iniciativa local,
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através de discursos pronunciados por representantes do poder politico central
em intervengdes oficiais, em documentos de politicas publicas ou mesmo em
orientacdes de caracter normativo-legal. E igualmente frequente a sua
utilizacdo por parte dos diversos profissionais da educacao e do servigo social
quando se referem aos “projectos” e “parcerias” em que estdo envolvidos.
Estas nogdes tornaram-se numa espécie de palavras magicas levando as
pessoas a pensar que elas sdo capazes de descrever e resolver todos os

problemas do mundo.

No entanto, as no¢des de parceria, partenariado, projecto ou contrato
podem traduzir, no plano local, a convergéncia de interesses e objectivos, a
coordenacao de vontades, de iniciativas e de recursos, a construgdo de um
projecto comum portador de significagbes multiplas para a resolugdo de
problemas locais, mas pode igualmente constituir uma forma dissimulada para
ocultar os interesses de uma actor, seja este um actor local ou um actor dos
aparelhos do Estado. Através da logica da contratualizagdo, por exemplo, tanto
pode desenvolver-se o ideal democratico, da solidariedade e do bem comum,
como impor-se 0 modelo industrial da gestdo, baseado nos principios da
eficacia e do lucro. E o mesmo se poderia dizer em relagdo a outras nogodes
que supdem a cooperacao entre actores para a resolugao de problemas locais.
Embora fazendo apelo a cooperagéo e a colaboragéo, as nogdes de projecto,
contrato, parceria, etc., ndo podem ser encarados como sinénimos do
consenso e de harmonia social. Elas traduzem o acordo, o compromisso, mas
também a discussdo, a divergéncia e o confronto. As préprias formas
comunitarias de sociabilidade implicam processos de discussdo, que sao
sempre conflituais. As micropoliticas estdo também presentes nas relagbes e
interacgdes do tipo comunitario, nas quais emergem os lagos afectivos, a

cooperagao, mas também o poder e o conflito.

O uso destas nocdes subentende, portanto, uma tensdo assente em
diversas légicas — comunitaria, civica, doméstica, industrial, mercantil — n&o
podendo, por isso, ser encaradas aprioristicamente. E por isso que Burguiére
(1987) apela a prudéncia, considerando que € ainda cedo para dizer que estas
nocdes devem passar a fazer parte dos nossos utensilios mentais para pensar

a educagdo. Ao autor, parece-lhe mais operatério acompanhar certas
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realizagdes particulares que explorem os processos que se dizem contratuais,
nao para decidir que eles fazem parte dos que nds definimos, mas para
compreender a légica do seu itinerario e dos processos que eles mobilizam. O
conceito de local, tal como as nocbes a ele associadas — partenariado,
contrato, projecto, parceria, rede, etc. — ndo tém um significado inquestionavel
e uma bondade em si mesmos; eles sdo, como outros, categorias sociais,
devendo, enquanto tal, ser submetidos ao escrutinio da analise empirica. Se
assim néao fosse, estariamos a utilizar meros slogans ou “conceitos bulldozers”
(Corcuff, 1995), supostamente capazes de apreender o mundo social com um
vocabulario uniforme de descrigdo, interpretacdo e explicagdo, valido para

todas as situagoes.

Num contexto em que se assiste a apropriacdo normativa de muitas
nocdes trabalhadas no campo das Ciéncias da Educacdo, como é o caso das
nogdes de territorializagdo, autonomia, comunidade, projecto, parceria, entre
outras associadas ao “local”, € util proceder a sua analise e ao estudo da sua
tradugdo pratica no terreno da accédo concreta. Os slogans estdo sempre
presentes no discurso pedagdgico, em formulas retdricas e ideoldgicas, mas “o
unico meio de nado pensar por slogans, € pensar os slogans” (Reboul,
1984:100). Neste sentido, a apropriagdo normativa dessas nogdes deve
suscitar por parte dos investigadores a reflexdo e a critica em relagdo a essa
apropriagcao, e deve implicar, até, um trabalho de reabilitagcdo e resgate das
mesmas quando elas sdo pertinentes para a descrigao, analise e interpretacao

empiricas dos fendmenos que se querem investigar.

Na conclusdo de uma obra ja referida, J.-L. Derouet (Dir., 2000) sugere,
a proposito deste fendbmeno de apropriagao pela sociedade em geral, e pelo
mundo escolar em particular, dos trabalhos e dos conceitos das Ciéncias
Humanas, que se torna necessario proceder ao reposicionamento da sociologia
de modo a fazer do préprio fendbmeno de apropriagdo um objecto de estudo. De
acordo com este autor, a passagem de uma sociologia critica a uma sociologia
da sociedade critica € a unica maneira, para a sociologia, de guardar a sua
exterioridade em relagdo a uma sociedade onde o método critico foi integrado
no sentido ordinario dos actores. Por exemplo, a nova organizagao do sistema

educativo que supostamente sucedeu, a partir dos anos 80, a organizagao

98



piramidal e hierarquica, corresponde a um modelo de management que deriva
da apropriagdo dos trabalhos sociolégicos dos anos 80, que faziam apelo a
descentralizacdo e a autonomia da escola. Em resultado desse fendmeno de
apropriagao, a nova forma de organizagao do sistema educativo apresenta-se
como um conjunto de “redes” construidas a partir dos estabelecimentos de
ensino, tornando-se necessario, neste contexto, reintroduzir a questdo do

Estado e da ligacédo que ele mantém com as garantias de igualdade.

Com efeito, a questdo das desigualdades, que estava no coragdo do
modelo da reproducdo nos anos 60/70, ficou um pouco esbatida a partir dos
anos 80, quando a sociologia passou a dar primazia a autonomia do local, as
iniciativas, aos novos papéis e poderes dos actores locais, através da utilizacao
de métodos de inspiragédo etnografica e de teorias que passaram a tomar em
conta o sentido que os actores investem nas suas acg¢des. Anne Van Haecht
(1998) explica que as abordagens que procuravam dar conta das relagbes do
campo escolar e dos seus agentes com as relagdes sociais que caracterizam a
nossa sociedade global eram mais frequentes nos anos 60 e 70. Nas décadas
de 80 e 90, embora as abordagens criticas tenham mantido este enfoque,
formou-se uma tendéncia para privilegiar uma investigacdo mais
microssociolégica da escola focalizada no “local”’. Porém, como sustenta esta
autora, “o corte que separa estes dois periodos — 60/70 e 80/90 — corresponde
mais ou menos cronologicamente ao escorregamento que se operou na
ideologia progressista de um projecto e de uma retérica centrados na
promog¢ao da igualdade a um projecto e a uma retorica centrados na luta contra
a exclusao” (Van Haecht, 1998: 21). Como tal, torna-se necessario operar uma
refocalizagdo na questdo das desigualdades, pois esta coloca-se hoje com
acuidade no campo social e educativo, afectando territérios e populagoes,

designadamente em regides rurais do interior.

Aqui chegados importa fazer uma sintese. Temos vindo a mostrar que
ao longo das duas ultimas décadas se operou uma “redescoberta” do local. O
‘local’, que era uma instancia considerada periférica, passou a ser
representado como um novo “centro”. Fala-se agora na gestao local da escola,
na pilotagem local do sistema educativo, na territorializagdo das politicas

publicas. Supbe-se, assim, que a crise de legitimidade e de confianga no
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Estado e nas instituicdbes de ambito nacional encontra nos contextos e
iniciativas locais as bases de relegitimagdo da educacdo enquanto servigo
publico. Porém, ao dedicarmos este trabalho ao estudo do local em educacao
nao pretendemos substituir um “centro” por outro, deslocando a problematica
da esfera do “poder central” para a esfera do “poder local”, onde o municipio,
por exemplo, se constituiria como um novo “centro”. Na perspectiva que
adoptamos, o municipio € um actor social que participa com outros actores em
dindmicas locais, podendo assumir um papel mais ou menos preponderante
consoante as circunstancias, mas tal papel s6 €& possivel de entender

submetendo as dinamicas locais ao escrutinio da analise empirica.

Como ja foi dito, o consenso que se tem afirmado em torno do “local’
tende a ocultar a complexidade do problema. Pensar a educagao a partir do
local e estudar as relagdes entre a educacéo e o local exige uma abordagem
global da acg¢ao educativa, entre varias razdes, porque a “educacao” nao é so a
‘escola” e o “local” ndo é so o “lugar”. A educagéo nao se refere apenas a sua
dimenséao escolar e os problemas que enfrentamos hoje tém uma raiz global e
estrutural, ndo podendo, enquanto tal, ser resolvidos unicamente através do
pensamento e da intervengao locais. Ao contrario, uma abordagem global da
educacao faz apelo a um “pensamento reticular critico”, capaz de interpretar e

compreender os problemas em diferentes escalas e nas suas interconexdes.

Assim, num contexto em que se afirma o “ressurgimento” do local como
palco da acg¢ao educativa e a emergéncia da “parceria” e da “rede” como
modalidades de intervengédo, € necessario, por um lado, compreender como se
comportam os “centros” tradicionais, designadamente, o Estado e a Escola, e,
por outro, como se desenvolvem novas dinamicas e interconexdes entre os
dominios escolar e social e entre os niveis local, nacional e global.
Concordamos, pois, com Licinio Lima quanto a necessidade de utilizagcdo de
“analises multifocalizadas”, “capazes de destacarem grandes planos, em
detalhe, dos contextos e das decisbes, centrais e periféricas, e néao
exclusivamentte perspectivas panoramicas englobantes, vistas de cima e a
distancia, isto é, a partir de uma posi¢ao de observagao em que é de facto mais

facil representar o sistema educativo como um conjunto de unidades
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concéntricas, em gravitacao, todas irremediavelmente sujeitas a mesma forga
centripeta” (1999: 74).

A luz destas perspectivas de andlise, as dinamicas sociais que se
pretendem estudar consubstanciam um terreno mais fluido e mestico do que o
que nos é tradicionalmente proporcionado pela escola. Nele misturam-se as
questdbes da educacdo, nas suas diversas modalidades, da animacéao
comunitaria e do desenvolvimento local, das relagdes entre o campo educativo
e o campo social. Ao incluirmos estes temas na agenda da investigagéo
pretendemos provocar uma descentracdo da problematica relativamente ao
universo escolar, analisando este universo em confronto com outras légicas e
referenciando a problematica a uma perspectiva de globalizagdo da acgao
educativa. Pretende-se, assim, questionar e superar a tradicional visédo
escolocéntrica da qual tem estado prisioneira, em grande medida, a abordagem
dos fendmenos educativos. Ao optarmos pela realizagdo do estudo num
concelho rural — o concelho de Paredes de Coura — temos em vista,
igualmente, questionar a visdo urbanocéntrica, a qual tem remetido o mundo
rural, em termos politicos, sociais e cientificos, para a periferia. Finalmente,
pretende-se desenvolver a hipétese de trabalho de que a “légica de reforma”
continua presente no campo educativo, apesar de nos ultimos anos ela ser
retoricamente renegada através dos insistentes apelos a autonomia e as

parcerias locais.

2. Posicionamento epistemoldgico: prioridade a descoberta do terreno

O estudo do local e das dimensdes locais das politicas e da accao
socioeducativas nao significa, como ja foi dito, uma opcéao pelo nivel micro de
analise, tal como muitas vezes € entendido. Nao significa, igualmente, uma
maior valorizagdo das dimensdes simbdlico-culturais em detrimento das
dimensdes estruturais. O que esta em causa é a prioridade que é dada, no
processo de constru¢cdo do conhecimento, a descoberta do terreno e as
praticas sociais da vida quotidiana (Coulon, 1993), considerando-se que é ai
que estao presentes todas as sinteses e contradi¢cdes, independentemente das

escalas, niveis ou dimensdes de analise. A perspectiva que se adopta neste
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trabalho define-se, pois, por uma descoincidéncia articulada entre objectos
tedricos extensos e objectos empiricos intensos (Correia, 1998), a qual pode
tornar possivel quer o estudo do “infinitamente grande” como do “infinitamente
pequeno” (Gomes, 1995: 317). Com efeito, hoje os contextos locais sao
atravessados por um conjunto de novos fendmenos, resultantes,
designadamente, do aparecimento de novos actores com papéis e discursos
diversos na cena educativa (pais, autarquias, empresas, associagdes, para
além da voz tradicional do Estado); da emergéncia do sistema mundo e da
mundializacdo da economia, com os consequentes apelos a competitividade, a
estandardizacdo e ao consumo de massas; da diluicdo das fronteiras entre o
educativo e o ndo educativo e o concomitante interesse por objectos
transeducativos; e ainda os fendmenos resultantes da fragilizacdo das
fronteiras tedricas e disciplinares e da mutacdo das referéncias

epistemoldgicas da Ciéncia.

Estas transformacgdes tém vindo a colocar na agenda socioldégica um
conjunto de novos problemas transestatais, transnacionais e transeducativos,
fazendo apelo a um novo registo em que os microfendmenos, embora possam
ser encarados como micro do ponto de vista geografico, ndo o podem ser do
ponto de vista analitico. Neste sentido, quer o estudo dos macrofenédmenos,
quer o estudo dos microfendmenos fazem apelo a problematicas tedricas
abrangentes que possam contribuir para a realizacdo de uma analise mais
lucida em relagdo aos constrangimentos sistémicos que balizam a actividade
humana no plano da acgédo local concreta. Na verdade, os contextos locais da
accao educativa ndo sao ilhas dentro do sistema social global. Por um lado, o
local tem de ser encarado em fungao do contexto social mais amplo em que se
insere, por outro, o global tem de receber explicagdes locais para ser

compreendido (Friedberg, 1993).

Como sustenta Cicourel, “uma micro-sociologia ndo pode pretender
estudar a interac¢ao social como uma producédo local e autosuficiente, assim
como os tedricos do macro nao podem ignorar os micro-processos” (1981: 53).
Assim, a unidade de analise, embora possa ser considerada micro do ponto de
vista espacial, ndo o é, portanto, enquanto objecto tedrico e metodoldgico. O

“local”’, como nivel e espaco de analise, € encarado como um conglomerado de
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multiplas determinag¢des, um micro feito do cruzamento de muitos macro’s
(Silva, 1994). O conhecimento assim produzido, sendo local é também total,
porque reconstitui os projectos cognitivos locais, salientando-lhes a sua
exemplaridade e transformando-se em pensamento total ilustrado (Santos,
1988). Trata-se, como diz este autor, de um conhecimento sobre as condicdes
de possibilidade; as condi¢cdes de possibilidade da ac¢do humana projectada
no mundo a partir de um espaco-tempo local.

Se bem que, como ja se disse, o presente estudo se desenvolva numa
perspectiva sociolégica, considera-se que o que é mais distintivo de um
trabalho de investigagdo ndo € tanto o seu registo disciplinar mas o
posicionamento epistemologico e metodolégico adoptado. No presente
trabalho, adopta-se uma perspectiva interpretativa e critica. Enquanto que o
paradigma interpretativo pode contribuir para a captagao da heterogeneidade
dos sistemas de acgao humana, o paradigma critico pode contribuir para a
captagcdo dos mecanismos de controlo e de poder que atravessam esses
mesmos sistemas. A articulacdo de uma perspectiva interpretativa, que incida
na compreensdo local dos fendmenos sociais, com uma perspectiva critica,
que permita ultrapassar uma atitude meramente contemplativa das realidades
locais e, por isso, desatenta aos fendmenos ideoldgicos e macro-estruturais e a
presenca do Estado e do sistema mundial, pode tornar-se possivel pela
utilizagdo de metodologias de pesquisa participante, no quadro geral da

etnografia interpretativa e critica.

Esta articulagdo pode permitir desviar o estudo quer das perspectivas
“localistas”, que pressupdem uma espécie de omnipoténcia dos actores locais,
quer de uma tendéncia da sociologia critica que, centrada exclusivamente na
analise macro-estrutural e negando todas as possibilidades da acgdo humana,
resvala para o “funcionalismo critico” (Correia, 1998). Como argumenta este
autor, a sociologia critica da educacdo, se quiser escapar a este registo
funcionalista, tem de deixar de ser apenas uma sociologia da denuncia — isto €,
uma sociologia ocupada com os “desvios objectivos” do sistema relativamente
a um principio que se supde consensualmente aceite — e transformar-se antes
numa sociologia da elucidacéo das disputas que acompanham a construgao de

compromissos locais estruturados na complementaridade contraditéria e

103



instavel de légicas de accao e justificagdo multipla. Opera-se, assim, uma
mudanca de perspectiva que remete para uma problematica politica da “cidade
a construir’” (Ballion, 1994), mais interessada no estudo dos actores e das

l6gicas de construgao da justica local.

O presente trabalho situa-se, portanto, num registo critico de analise dos
fendmenos socioeducativos, postulando-se, contudo, que a analise critica exige
um contraponto — a investigagdo em contexto e a enunciagdo das
possibilidades da ac¢do humana. Como lembra Michael Apple (1996), é
demasiado facil para os educadores criticos assumir uma postura de
esquecimento das escolas, do curriculo, dos professores, dos alunos e dos
activistas da comunidade. Talvez alguns tedricos criticos julguem este tipo de
trabalho “impuro”, por terem que “sujar as maos” com as realidades quotidianas
da educacdo. Ou talvez sintam que, do ponto de vista tedrico, ndo é
suficientemente elegante ocupar-se dessas realidades mundanas. Este autor
defende uma atitude contraria, afirmando que os estudos educativos criticos
nao podem abster-se de reconhecer as possibilidades da accado humana e de
enunciar e dar visibilidade a praticas emancipatérias e democraticas concretas
dos actores sociais. Como diz Apple, quando se limitam apenas a criticar as
formas de dominagdo, controlo e manipulagdo, “alguns educadores criticos
sao-no tanto que damos por suposto com demasiada frequéncia — de forma
consciente ou inconsciente — que tudo o que existe no sistema educativo tem
as marcas da dominagdo e que tudo é capitalista; tudo € racista; tudo é

patriarcal; tudo € homofdbico” (Apple, 1996: 20).

Privilegia-se, por isso, um trabalho de investigagdo mais com os actores
do que sobre os actores; mais de tradugado e narragdo sobre as contingéncias
do que de desocultacdo das estruturas. Ao centrar-se exclusivamente no
Estado e nas macro-politicas educativas, a investigagcao tende a secundarizar
os actores e os seus contextos de accado e, mais do que isso, tende a
secundarizar um trabalho mais interveniente com os mesmos, potencialmente
mais emancipatério do que o trabalho de mera desocultagdo da
instrumentalidade das politicas estatais. Como adverte Michael Apple (1989),
mesmo o trabalho tedrico-critico pode reproduzir, no plano ideoldgico, a ciséo

entre concepgao e execugao que mora no coragao da divisdo do trabalho na
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nossa economia. Ele pode alimentar a ideia de que “n6s” — os tedricos criticos

— produziremos as criticas correctas e “v6s” — os professores, os pais, 0s
estudantes — tereis que “receber instrugdo” acerca de como operar nas
instituicdes democraticas. Por esta razao, diz este autor, é tdo importante que
aqueles que embarquem no trabalho tedrico-critico em educacdo mantenham
lagos constantes e estreitos com o mundo real dos professores, dos estudantes

e dos pais.

Finalmente, defende-se uma abordagem multipolar ou multi-referencial
(Legrand, 1989; Ardoino, 1993) dos fendmenos socioeducativos, de modo a
beneficiar dos contributos de varias disciplinas e quadrantes tedricos e a
ultrapassar um tipo de trabalho monodisciplinar € monotedrico que nao
consegue traduzir a complexidade dos mesmos e€ o0 modo como se
desenvolvem no terreno da acgao. Esta abordagem procura superar uma
epistemologia binaria, que se apoia em dicotomias e produz um raciocinio
normativo, optando antes por uma pluralidade de olhares e por uma
combinagao de diferentes “saberes intermediarios” (Rifai, 1996), que possam
dar conta da heterogeneidade interna da accéo. Tal procedimento consiste em
cruzar os contributos de abordagens diferentes, em adoptar varias perspectivas,
em iluminar os fenbmenos partindo de problematicas fundadas em diversas
teorias. Uma abordagem multipolar ou multi-referencial implica, portanto, o
debilitamento de fronteiras tedricas e disciplinares, de modo a criar novas
‘lentes” que possibilitem a leitura dos acontecimentos esperados e nao
esperados do quotidiano e a compreensao da pluralidade das légicas da acgao
humana. Isto porque, como sugere Sousa Santos, “os objectos tém fronteiras
cada vez menos definidas; sdo constituidos por anéis que se entrecruzam em
teias complexas com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em

si s&o menos reais que as relagdes entre eles” (2000: 70).

Este debilitamento de fronteiras situa a investigagdo num registo hibrido
que define os objectos pela mesticagem e nao pela pureza tedrica e analitica
(Ardoino, 1992). Este registo impde o reconhecimento da natureza mestica e
poliglota das Ciéncias da Educagao, na qual reside quer a sua riqueza quer a
sua vulnerabilidade. A assuncdo desta vulnerabilidade constitui, no entanto,

uma forma de superagao da ortodoxia, pelo questionamento da pretensa pureza
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e certeza do registo positivista. E, enquanto fonte de perplexidade e de
questionamento, constitui, também, um processo de aprendizagem do proprio
investigador, que rejeita, assim, o estatuto de dono da verdade cientifica e se
transforma num autor, intérprete e tradutor da realidade que pretende conhecer

e compreender.

2.1. Os conceitos de “autonomia relativa” e de “légicas de ac¢ao”

Procurando combinar a dupla perspectiva das estruturas e da accéao
sociais, a teoria socioldgica dos anos 90 deu particular destaque as questdes
da integracdo micro-macro e da integracdo accgao-estrutura. O movimento
interessado na integragdo micro-macro teve 0s seus principais
desenvolvimentos nos Estados Unidos e o movimento interessado na
integracdo accgao-estrutura desenvolveu-se sobretudo na Europa. Embora
partilhem preocupacdes semelhantes, estes dois movimentos ndo s&o, no
entanto, inteiramente coincidentes. A integragdo micro-macro surgiu como uma
problematica central na década de 80 e continuou a assumir grande relevancia
na década de 90. George Ritzer (1993) destaca quatro exemplos dos esforgos
orientados para a vinculacdo de niveis de analise e/ou de teorias micro e
macro: o0 seu proprio “paradigma sociologico integrado”, que procura
estabelecer relacbes dialécticas em todos os niveis de analise social, a
“sociologia multidimensional” de Alexander (1982-83) e outros trabalhos de
Wiley (1988) e de Coleman (1986). Do lado das preocupagbes com a
integracdo acgao-estrutura, Margareth Archer (1988) afirma que este topico
corresponde ao interesse basico da teoria social europeia contemporanea.
Dentro destas preocupacgdes podem destacar-se também quatro autores —
Anthony Giddens (1984), com a teoria da estruturagao, cujo nucleo central séo
as praticas sociais inseridas na dualidade acgao-estrutura; Margareth Archer
(id., ib.), que procura ampliar o tépico da accgdo-estrutura para a analise da
relacdo entre cultura e accgao; Pierre Bourdieu (1988), que se interessa pela
relagdo entre habitus e campo de acgcao e pelo conceito de pratica como
produto da relagdo dialéctica entre a acgédo e a estrutura; e Jurgen Habermas
(1987a, 1987b), que se preocupa com os fendbmenos do mundo moderno de

“colonizagdo do mundo de vida”, em que o “mundo de vida” corresponde a um
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micromundo de interacgdo e comunicagao entre as pessoas e a “colonizagao”
ao controlo que no mundo moderno o sistema exerce sobre o mundo de vida,

distorcendo essas formas comunicativas.

O que é mais patente neste conjunto de perspectivas tedricas € a
tentativa de evitar os dualismos entre accédo e estrutura e entre os diferentes
niveis de analise e ao mesmo tempo encontrar uma sintese e um modo
integrado de desocultar e compreender 0s processos sociais que se encontram
nos cruzamentos entre a liberdade e o constrangimento, entre as
sobredeterminagdes do sistema global e as oportunidades do local, entre as
diversas formas de dominagado, controlo e racionalizagdo instrumental e as
lbgicas de acgdo comunicacional e emancipatéria dos actores sociais.
Abordaremos de seguida dois conceitos que procuram operar essa sintese e
fornecer um modo integrado de compreensao da acgao humana: o conceito de

“autonomia relativa” e o conceito de “légicas de acgao”.

Entre os autores citados, Giddens (1984) formula o principio da
dualidade da estrutura de modo a dar conta dos cruzamentos entre estrutura e
accao. Isto porque a estrutura é simultaneamente reproduzida e produzida pela
accao social. O conceito de “autonomia relativa” € um dos que mais tem sido
utiizado para dar conta dos diversos fendmenos que se situam nestes
cruzamentos. Rui Canario (1995a) chama a atengdo para a necessidade de
realizacado de articulagdes fecundas entre diferentes niveis de analise e para o
interesse da articulagdo dos conceitos de “actor” e de “sistema”, de modo a
permitir a analise dos efeitos de constrangimento e de imprevisibilidade dos
actores e dos contextos da acg¢do. Para este autor, “a articulacdo entre os
conceitos de actor e de sistema permite analisar a combinagao dos efeitos de
constrangimento (que tem a ver com o funcionamento colectivo e global do
sistema) e dos efeitos de imprevisibilidade, que decorrem, quer da autonomia
(ainda que relativa) dos actores, quer da maneira sempre especifica como, em
cada contexto singular, estes varios factores se combinam de forma original’
(id., ib.: 104). Quanto aos diferentes niveis empiricos, Rui Canario argumenta
que eles ndo podem ser considerados numa logica de exclusédo, podendo antes
constituir-se como distintos “pontos de entrada” para analisar, de angulos

diversos, um mesmo fendmeno.
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Também Erhard Friedberg (1993) sustenta que sistema e actor séo co-
constitutivos, estruturam-se e reestruturam-se mutuamente. Utilizando o
conceito de “sistema de acgdo concreta”, este autor argumenta que falar de
sistema nao é contraditério com a ideia de autonomia do actor. A nocao de
sistema remete para a contextualizagdo e para a contingéncia dos actores. Ela
€, assim, utilizada como instrumento de analise que permite levar a sério e
utilizar a racionalidade limitada e contingente dos actores para descobrir as
propriedades e caracteristicas do contexto sistémico de onde Ihes vém os seus

recursos € 0s seus constrangimentos.

Convocando, também, o conceito de “autonomia relativa”, Licinio Lima
(1995a) sustenta que o uso deste conceito permite contemplar a importancia do
Estado e das estruturas macro-sociais e ao mesmo tempo contrariar o
monopolio da sua intervencao e as explicacdes de tipo meramente reprodutivo.
Permite igualmente contemplar a importadncia dos contextos locais e
organizacionais e ao mesmo tempo refrear as perspectivas demasiado
voluntaristas que fazem sistematicamente apelo as supostas capacidades
estratégicas ilimitadas e omnipotentes dos actores. Este autor defende, por
isso, uma abordagem meso, integrando elementos intermédios, e também
intermediarios ou mediadores, numa espécie de “meio campo” das visdes micro

€ macro.

Aparentemente, estamos num dominio de consenso teorico. Muitos
autores convergem na aceitacdo do conceito de autonomia relativa, isto €,
aceitam o pressuposto de que os actores dispdem de margens de liberdade e
de oportunidades de acgdo e agem num quadro de constrangimentos gerais e
de uma racionalidade limitada. Nao obstante, a problematica da integragao
micro-macro e accao-estrutura é atravessada por divergéncias, sobretudo no
que concerne a énfase que tende a ser colocada num ou noutro nivel ou
dimensdo de analise. Rui Gomes (1995) pde em destaque algumas destas
divergéncias. Entre outros dilemas e perplexidades, este autor questiona a
importancia que tem sido atribuida aos actores e ao local, em detrimento das
estruturas macro-sociais e do Estado, precisamente num tempo de crise dos
sistemas educativos em que os grandes problemas sdo de natureza econdmica,

politica e ideoldgica. Na opinido de Rui Gomes, “a teoria e a analise socioldgica
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das organizagdes e da administracdo educacional na ultima década tém vindo a
desvalorizar o estrutural em favor do cultural e do simbdlico; o macro em favor
do meso e do micro; o politico-sistémico em favor do n&o-politico-actor; os
modos de producdo de escolarizacido do Estado em favor dos modos de vida

quotidiana das escolas” (Gomes, 1995: 315).

Esta perspectiva coloca-se criticamente face a alguns discursos teoricos
mais voluntaristas que apelam para a necessidade de intensificar as praticas
sociais locais, convocando o individuo (actor) para a cena das organizagbes e
ignorando algumas tendéncias actuais de reforco dos mecanismos de controlo
junto das escolas e dos professores, funcionando estes mecanismos,
porventura, de forma menos normativa e compulsiva, mas mais persuasiva.
Este tom critico € bem expressivo, portanto, das ambiguidades e divergéncias
escondidas sob o aparente consenso em torno da integragdo micro-macro e
accao-estrutura. Enquanto que em alguns casos a defesa dessa integragao
tende a apoiar-se predominantemente em argumentos que realgam as
possibilidades e capacidades de autonomia e acg¢ao dos actores locais, noutros
casos essa defesa tende a acentuar sobretudo os aspectos macro-estruturais

de dominacgao, controlo e sobredeterminagao das praticas sociais.

Outro conceito que pretende dar conta das relagdes dialécticas entre os
niveis micro e macro e as dimensdes da acc¢éo e da estrutura € o de “légicas de
accao” (Bacharach e Mundell, 1993). Podemos comegar por definir este
conceito como a expressao plural e empirica, em termos de “accdes
justificaveis” (Boltanski e Thévenot, 1989; 1991), do conceito de autonomia
relativa. Ele pode ajudar a compreender, por exemplo, no terreno da acgao
concreta, as formas diversas e complexas do “uso da autonomia” (Hutmacher,
1992: 57) e a distinguir, assim, os conceitos de “autonomia decretada” e de
“autonomia construida” (Barroso, 1996a). Num estudo recente, precisamente
sobre “as logicas de acgdo nas escolas”, Manuel Sarmento (2000) sugere a
centralidade do conceito de légicas de ac¢do como constructo necessario a
compreensao dos modos de monitorizacdo reflexiva da acgao nas escolas.
Segundo ele, “as légicas de acgdo sdo os conteudos de sentido, relativamente
estaveis e consolidados, com que os actores sociais interpretam e monitorizam

a acgao nas organizagoes escolares, ordenando, ainda que de forma precéria e
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provisodria, a realidade organizacional aparentemente fragmentaria e dispersa”
(Sarmento, 2000: 147).

Como veremos a seguir, dependendo da perspectiva e da acentuagéo de
uma ou outra dimensao de andlise, as “légicas da acgao” podem ser descritas
como logicas da “accado organizada” (Friedberg, 1993); da “coordenacédo da
accao” (Thévenot, 1993); da “mobilizagao” (Dubet, Cousin e Guillemet, 1989) ou
da “autorizacdo” (Ardoino, 1992) dos actores/autores sociais.

Na sua teoria politica da “ac¢do organizada”, Erhard Friedberg (1993)
define como objecto de estudo os processos de estruturacéo e reestruturagao
de ordens locais através da acg¢ao colectiva dos homens. Diz Friedberg que
esta teoria ndo procura desenvolver uma visao substantiva das ordens locais,
nem formular leis gerais sobre as suas propriedades estruturais. As ordens
locais sao construgdes politicas contingentes e os conceitos utilizados para as
compreender e explicar correspondem a modelos locais de interpretagao, que
exigem uma confrontagdo e um enraizamento constante no terreno. O autor
argumenta que para a compreensado da acgao colectiva € necessario ter em
conta que existem nos sistemas de accao individuos que se constituem como
“‘empreendedores sociais”. A necessidade do empreendedor social decorre do
caracter ndo natural da mudanga. Ele € o porta-voz da “necessidade da
mudanga” e o organizador e animador do “partido da mudanga” que permite dar
o impulso inicial ao processo e a criagdo de uma dindmica colectiva. O
‘empreendedor da mudanga” €, pois, num primeiro tempo, um individuo,
transformando-se progressivamente num grupo, através da mobilizagdo e

animacgao de outras pessoas na conducido de uma acgao social.

Alertando para o excesso de utilitarismo de algumas abordagens muito
centradas nos conceitos de “jogo” e “estratégia”’, como parece ser a de
Friedberg, Laurent Thévenot (1993) propde uma abordagem a partir da
problematica da “coordenagéo da acgao”. Esta abordagem procura mostrar que
nao € apenas a intencionalidade, o interesse e a acg¢ao estratégica que
explicam a acg¢do, mas também a imprevisibilidade, a incerteza, a
subjectividade. Nao é apenas a razdo utilitaria, mas também a razédo
humanitaria (De Singly, 1990). A convivialidade e o altruismo, o regime de

“familiaridade” (Thévenot, 1994) e do “amor” (Boltanski, 1993a) estdo também
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presentes na interaccdo humana e tendem a ser ignorados pela abordagem
estratégica. Alias, como a conduta racional é socialmente valorizada e como as
pessoas preferem parecer racionais numa sociedade dominada pela
racionalizacao, elas tendem a elaborar justificagdes estratégicas para as suas
condutas quando na realidade elas sdo muitas vezes fruto do acaso, da rotina e

do inconsciente.

Com efeito, grande parte das acgdes humanas decorre mais de rotinas
interiorizadas do que de decisdes racionais, planificadas e estratégicas. Alias, a
vida social s6 é mesmo possivel gracas a aceitagdo do que os
etnometoddlogos designam pelo “principio etcétera”. De acordo com este
principio, todas as situagcdes implicam aspectos incompletos que os
participantes ignoram para que a situagdo prossiga. Vivemos a nossa vida
quotidiana apesar de depararmos constantemente com todo o tipo de vazios e
ambiguidades e, para ultrapassar estes obstaculos, admitimos situagdes
confusas e informagao obscura sem as questionar, esperando que mais tarde
essas situacdes se clarificardo. Assim, por vezes, um discurso muito racional
nao € mais do que um exercicio de racionalizacdo a posteriori, como tentativa
de explicagdao do acaso, de justificacdo da rotina e do improviso. Este tipo de
racionalidade retrospectiva faz parte da vida social quotidiana, pois esta seria
impossivel se esperassemos uma clareza total a todo o momento. A accao
humana n&o se rege apenas pela obediéncia deliberada ou pela resisténcia
estratégica as normas sociais; ela € em grande medida inconsciente e baseada

em rotinas.

A accado humana €, pois, complexa e é atravessada por diversas logicas
de acgado. Neste sentido, a “coordenagao da ac¢éo” depende, como diz J.-L.
Derouet (1995), de um entrelagcar de redes — hierarquicas, mas também
colegiais; pedagogicas, mas também administrativas; locais, mas também
nacionais e internacionais. E este entrelacamento de redes que a investigacdo
deve elucidar. Os fendmenos sociais ndao sao concebidos como externos e
coercitivos, mas como o resultado do esforgo concertado das pessoas na sua
vida quotidiana. S&o, portanto, os processos cognitivos e as praticas
discursivas — enquanto procedimentos, métodos e praticas que as pessoas

utilizam na acg¢ao e na justificagdo da accédo quotidiana — que constituem o
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objecto de pesquisa, ndo estando em causa, portanto, o interesse primeiro pelo
estudo dos jogos de poder e da racionalidade estratégica dos actores, mas
pelo estudo do “raciocinio pratico” que as pessoas usam permanentemente na

sua vida quotidiana.

O conceito de “mobilizacdo” proposto por Dubet, Cousin e Guillemet
(1989) parece igualmente fecundo para a pesquisa empirica. A nogao de
mobilizagdo supde o projecto de um actor, individual ou colectivo, que procura
envolver elementos diversos (outros actores, projectos, regulamentos, saberes,
recursos materiais e simbdlicos) na acgao social. Como afirma Derouet (1995),
“s6 excepcionalmente se alcangam compromissos duraveis e isso resulta quase
sempre da presenca de uma personalidade excepcional” (id., ib.: 49). Este &,
portanto, um elemento importante de analise — o estudo do processo social da
emergéncia de “um sujeito” (Dubet, 1994) e da sua capacidade de acg¢ao e de

mobilizagao.

Do mesmo modo, o conceito de “autorizagao”, isto €, a capacidade
conquistada pelo sujeito de se tornar autor de si (Ardoino, 1992), pode elucidar
0s processos pelos quais os actores se “autorizam” e se constituem como
“autores” sociais. Estes processos configuram-se como questdes essenciais de
pesquisa, mormente em contextos e dinamicas, como os que serao analisados
mais adiante, que se estruturam na confluéncia de decisdes e iniciativas das
instancias centrais e de decisdes e iniciativas das instancias locais (Ferreira e
Formosinho, 1998), como tem sido o caso, ao longo da década de 90, por
exemplo, da constituicdo dos Centros de Formagao de Associagcdo de Escolas,
dos Territérios Educativos de Intervengcao Prioritaria e dos Agrupamentos de
Escolas. Estas dimensbes de analise sado particularmente importantes no
contexto actual em que as questbes da autonomia, da territorializacdo e da
contratualizagc&o se inscrevem intensamente na agenda politica, em sentidos e

l6gicas diversas e contraditorias.

As perspectivas de analise baseadas no conceito de “légicas de acgao”
postulam, de um modo geral, que as Ciéncias Sociais ndo se constréem no
registo da factualidade, mas antes no registo do sentido. A andlise interessa
sobretudo o significado atribuido pelos actores aos fendmenos sociais. Algumas

teorias que se desenvolveram, perifericamente, desde os anos 60, como a
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sociologia fenomenoldgica, a etnometodologia e a sociologia existencial, que
podem ser consideradas, de um modo geral, “sociologias da vida quotidiana”
(Weigert, 1981), tém contribuido bastante para superar as tradicionais
dicotomias que se instalaram na ciéncia moderna, designadamente, a dicotomia
entre factos e opinides, a luz da qual os factos sao considerados do dominio da
ciéncia e as opinides do dominio do profano. Em comum, estas teorias revelam
o interesse pelo significado, pela producdo da situagdo social e pela vida
quotidiana. Quanto as diferengas, a fenomenologia interessa-se sobretudo pelo
que pensam as pessoas e a etnometodologia ocupa-se essencialmente do que
as pessoas fazem, isto €, das praticas mediante as quais as pessoas vivem a
sua vida quotidiana. Tais diferengas acentuam-se no que diz respeito a
metodologia. Enquanto que a sociologia fenomenolégica tem sido em grande
parte conceptual e tedrica, a etnometodologia tem dado prioridade aos estudos
empiricos, utilizando uma série de métodos, desde o trabalho de campo
extensivo e intensivo, de observagao directa e de observacado participante, a

analise documental.

Ao definir como objecto de estudo as praticas — os “ethométodos” — a
etnometodologia abre o campo de analise, quer as grandes estruturas
institucionais, quer as estruturas mais intimas e pequenas. O interesse pelo
mundo intersubjectivo da vida quotidiana permite o estudo dos contextos e das
praticas sociais, seja a escala do individuo, seja a escala das burocracias, do
capitalismo, da divisdo do trabalho ou do sistema social. O seu estudo torna-se
pertinente pela possibilidade de se constituirem como questdes de pesquisa e
nao como fendmenos abstractos. Ao trabalhar com as praticas discursivas, a
etnometodologia coloca-se, portanto, no espago hibrido entre factos e opinides.
Os discursos nado sao considerados instrumentos cognitivos para a
compreensao da realidade; a cogni¢ao da realidade é a prépria realidade. Nesta
perspectiva, o discurso € também uma pratica social e uma questao nuclear da

pesquisa.
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2.2. Prioridade a descoberta do terreno

Este entendimento do discurso como pratica social tem implicagdes
metodoldgicas e pressupostos éticos que ndo podem ser escamoteados na
actividade investigativa. A entrada para a pesquisa configura-se como uma
problematica eminentemente politica, privilegiando-se a analise das disputas e
dos ajustamentos mutuos entre os actores sociais envolvidos, podendo estes
ser apreendidos através do conceito de “logicas de accédo”. Estas ndo podem,
contudo, ser entendidas como configuragdes abstractas e descontextualizadas.
Por exemplo, quando as referéncias a légica de mercado, a légica industrial, a
l6gica doméstica, a légica comunitaria, etc., sdo feitas sem qualquer vinculagéo
ao plano da acgéo e da interaccdo concretas, o uso do conceito de logicas de
accao pode induzir uma visdo classificadora e “tipologizante” da “realidade”

social.

Erhard Friedberg (1993) considera que as perspectivas tipologizantes
induzem uma visao estatica da realidade; levam a reificar um objecto de estudo
em vez de o constituir através da propria pesquisa; postulam diferencas em vez
de fazer delas um problema de pesquisa; induzem um esforco dedutivo que
guia, preestrutura e, portanto, desviam o olhar; ddo a impressao e o aspecto de
um conhecimento, mas matam a imaginagéo, a curiosidade e a interrogagao;
fornecem falsas certezas e fazem crer que “se sabe do que se fala”
simplesmente porque se conseguiu pdr um nome numa organizagao ou porque
se julgou poder “arruma-la”, no sentido literal do termo, acabando tal atitude por
contaminar a postura de pesquisa. Diz o autor que, numa perspectiva
classificadora e tipologizante, a questdo que frequentemente se coloca nao é
“‘como funciona tal ou tal organizacdo?”, mas “a que categoria pertence?”, e,
deste modo, uma vez classificada, a realidade deixa de surpreender. Contra
esta perspectiva tipologizante, Friedberg propde uma postura de estudo clinico,
a qual confere prioridade a descoberta do terreno e a sua estruturagao sempre
particular e contingente e ao desenvolvimento de modelos descritivos e

interpretativos que se ajustem ao terreno.

Assim, ao invés de comegar com tipologias ou com hipdteses
predefinidas, tendo em vista a sua “verificagdo”, a investigagdo comega com o

“siléncio” (Psathas, 1973). Deste modo, o trabalho de investigagao faz apelo a
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imersao no terreno, a participagédo do investigador no mundo de vida quotidiana
dos actores, numa atitude de observacdo/escuta participante, e ao
reconhecimento de que os seus discursos ndo sdo mais nem menos validos e
verdadeiros do que os discursos dos demais actores sociais envolvidos no
processo de pesquisa. Enquanto que a “observacao” tende a ser dirigida e
unidireccional, a “escuta” subentende a troca de opinides, a interac¢do e a
conversacgao. Nao se limitando, portanto, a observacédo de realidades e factos
supostamente objectivos, a investigacdo pode produzir um “saber da escuta e
da comunicagao” (Rifai, 1996) e permitir apreender n&o apenas a versao oficial,
mas sobretudo a “realidade ndo-documentada” (Ezpeleta e Rockwell, 1989:12)

das praticas sociais.

Conferindo prioridade a descoberta do terreno, o processo de pesquisa
torna-se, assim, uma acgao comunicacional, pois o investigador nao se assume
como o fiel observador e descritor de uma realidade pretensamente objectiva;
ele produz, também, um discurso que pode ser cruzado analiticamente com os
discursos dos outros actores sociais. As notas de campo, por exemplo, sao
discursos do investigador, sujeitos, igualmente, ao escrutinio da analise, nao
podendo, por isso, ser encaradas como factos e provas objectivas
inquestionaveis. As proprias crengas do investigador sdo submetidas ao
escrutinio da analise pela confrontacdo constante e em directo com os
contextos, os actores e as situagdes empiricas da acg¢ao social, 0 que configura
o papel do investigador como aprendiz no terreno, pela via da observacao e da

escuta, da reflexividade e da imaginagéo socioldgicas.

A luz desta prioridade, o estudo do terreno e da accdo humana faz apelo
a uma “sociologia do quotidiano” (Balandier, 1985) e a um “conhecimento do
quotidiano” (Maffesoli, s/d). Na sua esséncia, trata-se de uma sociologia da
cognigao, dado que é a cognicdo que as pessoas tém da realidade que
interessa a investigacdo, no pressuposto de que a realidade social ndo existe
sem a cognicdo que as pessoas tém da mesma. Assim, o actor é encarado
essencialmente como um autor social. Primeiro, porque ele ndo age apenas; ele
autoriza-se, ou procura autorizar-se, pela argumentagao; segundo, porque ele é
também co-autor da sua prépria vida e da realidade que o envolve, na medida

em que participa da sua construgao pela pratica discursiva. Séao, portanto, as
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l6gicas argumentativas, através das quais o actor se constréi como autor,
autorizando-se discursivamente na pratica social, que interessam a pesquisa.
Trata-se, em suma, de uma perspectiva epistemoldgica que se interessa mais
pela experiéncia social e pelas diversas logicas de acgao e de justificagao, pois
0 que esta em causa é o enredo das praticas discursivas. E a intriga da acgéo.
E o texto, a narrativa. Como tal, pode entender-se como uma “sociologia
cognitiva” (Cicourel, 1979), uma “sociologia da tradug&o” (Callon, 1986; Latour,

1989), ou ainda como uma “sociologia da experiéncia” (Dubet, 1994).

Sendo igualmente um autor social, o investigador também se autoriza
através das suas praticas discursivas. Contudo, no conjunto polifénico e
polissémico das praticas discursivas, o investigador ndo é necessariamente o
maestro. Ele assume essencialmente um papel de mediador e de tradutor das
experiéncias, das linguagens e das justificagcbes multiplas dos actores sociais
envolvidos no processo de pesquisa. E enquanto mediador e tradutor assume
particular relevancia a sua curiosidade epistemologica, no sentido expresso por
Paulo Freire, isto é, a curiosidade entendida como inquietacdo indagadora que

conduz a promogao da ingenuidade a criticidade (Freire, 1995; 1997).

Ao conferir-se prioridade a descoberta do terreno, mais relevante que a
oposigao epistemologica entre quantitativo e qualitativo, por exemplo, €, pois, a
oposigao entre “reducionismo” e “irreducionismo” (Derouet, dir., 2000). Este
autor argumenta que a abordagem estatistica classica é reducionista, pois
constréi as suas categorias num s6 mundo. Ao contrario, na perspectiva que
defende, a investigacdo aceita seguir uma acgado que se desenvolve em
diversos mundos e tem como principal objectivo observar o trabalho de reduc¢ao
tal como é realizado pelos préprios actores. Isto implica dar prioridade a
descoberta do terreno e aos sistemas de accdo empiricos, no sentido da
descoberta das singularidades, das contingéncias e das identidades e ndo no
sentido da verificacdo, da medicdo e da prova. A Ciéncia convocada para o
efeito constitui-se, pois, como uma ciéncia das singularidades e das
especificidades e ndo como uma ciéncia positivista de leis gerais, de
regularidades e de conhecimentos estabelecidos a priori. Trata-se, assim, de
uma forma mais modesta, mas mais concreta, de aceder e produzir

conhecimento.
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Deste modo, assume-se igualmente um maior realismo da teoria. A
emergéncia da ambiguidade, do aleatorio, do fluido, do incerto, do plural, tém
vindo a pér em causa o estatuto de rigor e de verdade cientifica que esteve na
génese da ciéncia moderna e se consolidou até aos nossos dias. Como diz
Sousa Santos, “o rigor cientifico, porque fundado no rigor matematico, € um
rigor que quantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao
objectivar os fendmenos, os objectualiza e os degrada, que, ao caracterizar os
fendmenos, os caricaturiza” (2000: 69). Portanto, ao conferir-se prioridade a
descoberta do terreno, a pertinéncia da teoria ja ndo decorre das leis
substantivas que ela supostamente permitiria enunciar sobre a natureza das
ordens locais que estuda, nem do eventual interesse das leis preditivas e ou
prescritivas. Essa pertinéncia liga-se a sua capacidade de alimentar uma
confrontagao constante com o terreno. Neste sentido, a teoria tem uma validade
e pertinéncia locais, tornando-se concreta apenas quando relacionada com uma
situagdo empirica. Por essa razdo, os conhecimentos produzidos pela
investigacdo ndo séo aplicaveis, mas utilizaveis (Friedberg, 1993). Nao sao
aplicaveis, pois ndao tém validade externa, o que impede a sua transferéncia e
aplicagdo noutro contexto. Em contrapartida, sao utilizaveis pelos actores

sociais envolvidos no processo de pesquisa.

Trata-se, portanto, de uma “teoria local” (Schibeci e Grundy, 1987), cuja
aplicagao esta limitada a um dado meio e, embora os saberes que ela produz
possam ter algum grau de generalizagdo, nao se Ihes pode atribuir sendo uma
validade local. Como diz Sousa Santos, a ciéncia, sendo “assumidamente
analdgica, é também assumidamente tradutora, ou seja, incentiva os conceitos
e as teorias desenvolvidas localmente a emigrarem para outros lugares
cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora do seu contexto de origem”
(Santos, 1988: 48). Ora, esta possibilidade de emigracao para outros lugares
cognitivos constitui uma forma de generalizagdo dos resultados de uma
investigacao, nao no sentido positivista de formulagcado de leis gerais, mas no
sentido da “transferabilidade” (Lincoln e Guba, 2000), isto &, da potencial
apropriagdo dos resultados da investigagdo por actores situados noutros

contextos e pela utilizacdo desses resultados como “hipéteses de trabalho” para
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outros estudos, ndo deixando, porém, de considerar-se a sua validade local e

contextual.

Postula-se, portanto, uma revalorizacdo de uma ciéncia critica que se
constitui como uma ciéncia prudente e uma ecociéncia construida na accao
comunicacional (Correia, 1994). Como diz este autor, importa revalorizar esta
dimensao critica da ciéncia, pois, “para além de possibilitar a producdo de
alguns artefactos tecnologicos, é também uma ciéncia da critica da
tecnologizagcdo socialmente incontrolada; € uma ciéncia prudente que se
reconhece na sua historicidade e que ao reconhecer os limites da sua
racionalidade reconhece as potencialidades de outras racionalidades; €, em
suma, também, uma ecociéncia construida na acgdo comunicacional entre o
natural e o social, entre 0 saber sabio e o saber profano, entre o sujeito e o
objecto” (1994: 27). Nesta perspectiva, a verdade cientifica tende a ser
substituida pela veracidade, pois 0 que esta em causa ja ndo é a coeréncia
entre factos e opinides, isto €, entre uma realidade pretensamente objectiva e
os “discursos” produzidos sobre ela, mas a procura de uma congruéncia entre

os discursos e a sua utilizagao social (Correia, 1996b).

A luz dos paradigmas interpretativo e critico, cujas bases
epistemoldgicas se constréoem na critica ao paradigma positivista, a pertinéncia
da investigagao tende, assim, a ser aferida por critérios de cientificidade e por
critérios de pertinéncia social (Canario, 1995a). Erhard Friedberg (1993) diz
mesmo que 0s unicos critérios de julgamento e de avaliagao dos resultados de
uma pesquisa sao a plausibilidade, o interesse e a pertinéncia que lhes sao
reconhecidos pelos leitores-utilizadores desse resultados. E estes leitores-
utilizadores sao de duas espécies: a comunidade dos pares, a quem cabe a
avaliagao e a utilizacdo académicas, e os “ndo-cientistas” envolvidos directa ou
indirectamente na pesquisa. Ora, este ultimo grupo tende muitas vezes a ser
esquecido, devido a uma visdo puramente académica da investigagao, quando,
na realidade, se trata de um grupo essencial, sobretudo quando nos colocamos

numa perspectiva de investigacao participante, colaborativa e emancipatoria.

Neste sentido, Rui Canario distingue duas logicas em que a educagéo
pode ser encarada: uma “logica gestionaria” e uma “logica de pertinéncia”

(Canario, 2000b). Numa ldgica gestionaria a educacado € encarada de uma
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forma instrumental e subordinada a critérios mercantis, o que leva a enfatizar a
sua contribuicdo para o processo de “modernizagcdo” através de niveis
acrescidos de “eficacia” e de “qualidade”. Na optica da logica da pertinéncia, a
educacéo é vista, sobretudo, pelo angulo da legitimidade e da construgao do
sentido das situagdes educativas, bem como da sua contribuigdo para
dinamicas emancipatérias e transformadoras da realidade social, recolocando o
debate sobre a sociedade e a educagao no plano dos fins e ndo dos meios, ou

seja, no centro do debate filosofico e politico.

Encontramo-nos, pois, perante uma condicdo fundamental da produgao
do conhecimento cientifico: o estatuto do saber e da sua utilizagao. Isto porque
estdo em causa, como em todas as formas de interaccdo humana, relagdes de
poder. Nesta medida, € necessario colocar a questdao de que conhecimento se
trata, para quem e em que contexto (Morrow e Torres, 1998). Neste sentido,
como afirma Jobert (1988), ndo é possivel separar os lugares de produgéo dos
saberes dos lugares da sua utilizacdo social e, como tal, uma questédo
essencial que se coloca a investigagdo € a de saber a quem se destina e a
quem serve esse conhecimento. A producido do conhecimento é inseparavel da
sua divulgagdo, na medida em que esta € equivalente a uma acgao
comunicacional. O trabalho de investigagao nao visa, portanto, a prescrigao de
um conhecimento produzido, mas a produgdo de um conhecimento
compreensivel e partilhado que assim se transforma potencialmente num saber
reflexivo, critico e emancipatério. Deste modo, o acto de restituicdo do estudo
aos actores € um acto de validagdo, mas, sobretudo, uma accéo

potencialmente emancipatéria e transformante da sua realidade.

Todavia, como salientam Correia e Stoer (1995), as transformagdes
ocorridas no campo pedagdgico em Portugal, a partir da segunda metade da
década de 80, tém gerado solicitagdes sociais ambiguas ao campo da
investigacdo, o que tem gerado tendéncias diversas relativamente a sua
producdo e utilizacdo. Enquanto que, por um lado, a investigacdo é
conceptualizada como uma instancia susceptivel de contribuir para que os
agentes educativos se reapropriem do sentido das suas praticas; por outro lado,
€ atribuida a investigagdo uma funcdo de legitimagdo e ou apoio as macro-

decisbes educativas. Estas tendéncias para a instrumentalizagdo da

119



investigacdo, que pressionam no sentido da apropriagdo normativa e retorica
dos saberes por ela produzidos, ao colocarem a investigagdo ao servigo do
funcionamento do sistema e da legitimacdo das decisbdes de politica educativa
“constitui um obstaculo a génese de uma investigacado qualificada e alternativa”
(N6voa, 1991: 41). Elas ocorrem num contexto de crise de legitimidade estatal
para conduzir os processos reformadores, fendbmeno de que os decisores
politicos estdo conscientes e que muito naturalmente procuram inverter. Por
isso, como explica Anténio Novoa, estes procuram dotar-se, para além dos
discursos retéricos, de “fontes suplementares de legitimidade, nomeadamente
através da utilizacdo de especialistas e do seu prestigio e credibilidade
cientifica; da invocagdo dos principios da racionalidade organizacional, no
quadro de uma espécie de consensualismo tecnocratico; do apelo a uma
participacdo alargada e ao empenhamento colectivo dos diferentes actores

sociais” (Novoa, id., ib: 60).

Estes sdo alguns dos problemas da investigagao, no contexto de crise de
legitimidade das politicas e das reformas educativas do Estado: as pressoes
instrumentalizadoras; as tendéncias para a apropriacdo normativa dos saberes
produzidos; a procura de consensos e de outros artificios legitimadores; a
utilizacdo de uma retdrica apelativa de participacdo e empenhamento e a
producdo de narrativas racionalizadoras (Lima, 1994b). Acresce que mesmo a
investigacao produzida noutros registos, rejeitando o papel de suporte ao
funcionamento e a legitimacdo do sistema, tende a ser apropriada pelas
instancias de decisdo. Os préprios modelos analiticos e interpretativos tendem
a ser transformados em prescri¢des racionais da actividade educativa. Por outro
lado, alguns trabalhos excessivamente criticos do modo de funcionamento das
organizacodes e instituicdes educativas podem transformar-se em obstaculos a
accao comunicacional entre o investigador e os demais actores envolvidos nos
processos de investigacdo. Torna-se, assim, necessario um reposicionamento
critico baseado numa outra dualidade que ndo a determinagao/contingéncia ou
estrutura/acgao: uma dualidade entre a “accédo conformista” e a “acgao rebelde”
(Santos, 2000).

Este reposicionamento epistemoldgico exige a reinscricdo da critica nos

dispositivos locais e nos meandros da vida quotidiana de onde foi pouco a
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pouco afastada. Como diz Paulo Freire, na sua obra intitulada “pedagogia da
autonomia”, “ndo € na resignagao mas na rebeldia em face das injusticas que
nos afirmamos” (Freire, 1997: 87). Ora, esta perspectiva implica a mudancga de
um registo da adaptabilidade para um registo da acgdo e da comunicagao;
registo este que é, como considera Correia (1996a), simultaneamente
estratégico — porque conduz a ac¢do — e comunicacional — porque se constroi
na intercompreensao imprescindivel a acgao. Neste registo, o proprio trabalho
do investigador € também uma actividade comunicacional realizada em
interaccdo com os actores no terreno da acgdao. O conhecimento assim
produzido € um “conhecimento-emancipag¢ao”, na medida em que nao aspira a
uma grande teoria, mas antes a “uma teoria da tradugédo que sirva de suporte

epistemoldgico as praticas emancipatorias” (Santos, 2000: 30).

Defende-se, em sintese, que tal reposicionamento faz apelo a um
“paradigma da complexidade” (Morin, 1990, 1999). Como explica Edgar Morin,
a ciéncia ocidental desenvolveu-se até ao inicio do século XX baseando-se na
eliminacao positivista do sujeito a partir da ideia de que os objectos, existindo
independentemente do sujeito, podiam ser observados e explicados enquanto
tais. A ideia de um universo de factos objectivos, depurados de todos os juizos
de valores, de todas as deformagdes subjectivas, gragas ao método
experimental e aos procedimentos de verificagdo, permitiu o desenvolvimento
prodigioso da ciéncia moderna. A luz de um “paradigma da simplicidade”, o
ideal do conhecimento cientifico que vigorou até ao inicio do século XX mas
que se mantém ainda hoje muito presente em diversos espiritos cientificos, &
revelar, por detras da aparente confusao dos fendmenos, as leis simples que os
regem, a ordem que os determina. Revelando uma obsessao pela simplicidade,
0 objectivo que este tipo de conhecimento tem em vista € alcangar verdades
simples através de quatro grandes meios: o principio da ordem (o determinismo
e a repeticdo); o principio da separagéo (a separagdo das matérias umas das
outras e o objecto conhecido do sujeito que conhece, conduzindo ao principio
da especializagdo); o principio da redugao (baseado na ideia de que o
conhecimento de unidades elementares permite conhecer os conjuntos de que
sdo componentes) e, finalmente, o principio da causalidade linear. O desafio da

“‘complexidade” resulta, pois do facto, como assinala Morin, de que cada um
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destes principios ficou abalado e foi mesmo posto em causa no decurso de
diversos desenvolvimentos cientificos do século XX. Tal ndo significa que a
desordem tenha ocupado o lugar da ordem. O que significa é que € necessario

considerar o “jogo dialégico” entre a ordem, a desordem e a organizagéao.

Sobre a segunda metade do século XX e tendo como referéncia o campo
educativo, Correia (2001a) argumenta que ela foi dominada por dois
paradigmas, operando ambos por simplificagdo: o “paradigma do olhar
distanciado” e o “paradigma do olhar préximo”. A luz do “paradigma do olhar
distante”, que dominou até finais dos anos 70, o que é valorizado sdo os
“‘macroactores”, as regularidades estatisticas observaveis e o pensamento
classificatorio. O Estado € o referencial e a responsabilidade social € imputada
ao sistema educativo na sua globalidade. O privilégio conferido por este
paradigma ao conhecimento “descritivo” e “neutral” procurou fundamentar a sua
superioridade cognitiva opondo-se sistematicamente ao senso comum e as
opinides educativas. Este tipo de conhecimento transformou-se, neste contexto,
no “simbolo de distincdo da cientificidade educativa, quer da que se
desenvolveu na légica da consagragao e da legitimacgao politica, quer da que se
ocupou da critica e da denuncia” (id., ib.: 25). Na segunda metade da década
de 80 e particularmente durante toda a década de 90, desenvolveu-se outro
paradigma — o “paradigma do olhar préximo” — com base na critica a burocracia
do Estado e na proclamagao da autonomia dos actores. Operou-se, assim, uma
mudancga de escala da investigacéo, traduzida pelo “regresso ao sujeito” e ao
micro-social, por uma mitificacdo do “olhar préximo”, com reflexos no
surgimento de concepgbes moralistas da investigacdo implicada e
compreensiva, € por uma invasdo retérica dos temas da diversidade,
autonomia, flexibilidade, trabalho por projectos, integracdo em rede, mudanca e

adaptacao.

Embora muito diferentes, estes dois paradigmas baseiam-se, em comum,
no pressuposto de que a investigacdo deve promover a simplificagao, isto €,
produzir enunciados factuais legitimos sobre a realidade. Assim, tendem ambos
a naturalizar um conjunto de instrumentos cognitivos que levam a confundir o
educativo com o escolar e a admitir que a escola, apesar das criticas que

podem ser feitas ao seu funcionamento, constitui um “bem comum” que nao
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carece de justificacdo, sendo apenas discutidas as modalidades mais eficazes e
ou democraticas de acesso a esse bem comum. J. A. Correia propde, por isso,
um paradigma alternativo, que consideramos que pode sustentar o trabalho que
estamos a desenvolver — o “paradigma da controvérsia”: “Este paradigma
alternativo, que define também os contornos paradigmaticos da postura ética e
politica de uma cientificidade atenta ao agir comunicacional, ndo se constroi (...)
em torno de uma epistemologia da observagao, seja ela uma epistemologia do
olhar distante e neutral ou a de um olhar préoximo e implicado, mas antes em
torno de uma epistemologia da escuta, onde as problematicas da explicagéao
e/ou da implicagcao se subordinam a problematica da replicagao e da objeccao”
(id., ib: 33). Tal perspectiva, ao considerar a objec¢do, a controvérsia, o conflito
como elementos essenciais de analise, permite superar uma tendéncia que
aparentemente se tem vindo a instalar nas logicas das politicas sociais publicas
e da accao local, designadamente, nos campos da educagcdo e do servigo
social, com base na ideia de que o “local” é o espaco da redengdo, onde o
“acordo” e o “bem comum” sdo consensualmente alcangados pelos actores
locais “autdbnomos”, através de modalidades “flexiveis” de trabalho em

“parceria”, em “rede” e em “projecto”.

Na seccao seguinte daremos continuidade a este trabalho de elucidagéo
das perspectivas epistemo-metodolégicas que o orientam. Enquanto que nesta
se focou especialmente o posicionamento epistemoldgico, a seguir
procuraremos apresentar e fundamentar as opcbes e as condigdes
metodoldgicas em que a investigagdo empirica foi realizada. Faremos uma
breve caracterizagdo do contexto onde decorre o estudo — o concelho de
Paredes de Coura —, descreveremos a forma de acesso ao terreno, o
dispositivo metodolégico utilizado para a recolha, analise e interpretacédo dos
dados e, finalmente, definiremos os dois “pontos de entrada” a partir dos quais

se desenvolve o trabalho de pesquisa.

3. O contexto e a metodologia do estudo

O concelho de Paredes de Coura é o contexto onde se desenvolve o

trabalho de pesquisa empirica e o método utilizado € o estudo de caso
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etnografico. Nao se trata de um estudo sobre o concelho, enquanto unidade
geografica e administrativa, mas sim de um estudo de dinamicas sociais que
nele se tém ancorado e desenvolvido ao longo das duas ultimas décadas. Tal
nao significa que se tenha a pretensdo de estudar todas as dimensbes —
econdmica, social, cultural, politica — da dindmica local. O concelho constitui-se
como o contexto ou a plataforma de estudo das dinamicas socioeducativas,
sendo definidos, através de um processo de delimitacdo, dois “pontos de
entrada” para o desenvolvimento do mesmo. O primeiro diz respeito as
dindmicas de “animacéo infantil e comunitaria” que tiveram inicio nos anos 80 a
partir do “Projecto OUSAM” e o segundo as dinamicas de “reordenamento da
rede escolar’” que tiveram inicio nos anos 90 a partir de um Projecto que
comegou por envolver o Centro de Formacgdo das Escolas de Paredes de
Coura e os professores, passando depois a ser conduzido e posto em pratica

pelo Municipio.

A escolha deste “caso” nao foi norteada por um interesse pela
representatividade e pela generalizagédo; ndo foi aleatéria, nem obedeceu a
uma situacao tipica. Decorreu de estudos anteriores realizados pelo autor, no
mesmo concelho, que tiveram como foco de estudo o Centro de Formacgao de
Associacado de Escolas (Ferreira, 1998a). Quanto aos referidos “pontos de
entrada”, eles foram sugeridos igualmente pelo contexto e pelos trabalhos de
investigacao anteriores. Portanto, o caso foi escolhido deliberadamente, com
base quer no conhecimento anteriormente produzido quer na possibilidade de

acesso ao terreno que a realizagcado desses estudos permitiu.

3.1. O método: o estudo de caso etnografico

Muito utilizado no ambito das Ciéncias Sociais, o método de estudo de
casos tem sido adoptado para estudar uma pessoa (designadamente através
das “histérias de vida”), um acontecimento, uma organizagdo, uma instituicéo,
uma associagdo, um grupo social, uma sociedade nacional, um processo ou
dindmica social. A literatura tem apresentado diversos contributos e
perspectivas sobre este método, podendo referir-se, entre outras, as obras de
Gomm, Hammersley e Foster (2000), de Yin (1994) e de Stake (1995) e, em
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particular, no campo da educacéo, as de Stenhouse (1988), de Merriam (1988)
e de Bassey (1999). O “estudo de caso” consiste, pois, no estudo da
particularidade e da complexidade de um caso singular (Stake, 1995), dando
expressao a uma ciéncia do singular e do concreto. Como diz Erickson (1986),
embora a descoberta de principios universais da vida social ndo seja
impossivel, a manifestacdo desses principios num dado meio € unica, pelo que,
a sua descoberta s6 se podera fazer apds um estudo pormenorizado de casos
particulares. O interesse do estudo de caso, incide, portanto, naquilo que ele
tem de unico, de particular e, mesmo que posteriormente se venham a verificar
certas semelhangas com outros casos ou situagdes, o proposito do estudo de

caso € analisar e compreender algo singular, que tenha um valor em si mesmo.

Embora haja uma grande convergéncia de perspectivas, o método de
estudo de caso pode adoptar distintas orientacbes, podendo, por exemplo,
privilegiar mais a investigacao qualitativa ou quantitativa ou ainda combinar as
duas. No que concerne ao presente trabalho, adoptam-se os pressupostos e
orientagdes da investigacao qualitativa e da etnografia, configurando um estudo
de caso etnografico. Neste sentido, o estudo de caso baseia-se essencialmente
na “pesquisa de terreno” e o0 seu interesse reside naquilo que ele tem de unico,
de particular, e na possibilidade de através dele se produzir um conhecimento
mais intensivo e aprofundado “ndo duma faceta isolada, mas dum tecido
espesso de dimensodes articuladas do social” (Costa, 1986: 137). Em termos de
estratégias e procedimentos de investigacdo, este método implica
frequentemente o uso combinado da observacéo participante, das entrevistas
em profundidade, nao estruturadas ou semi-estruturadas, e da analise
documental, tendo em vista o estudo das situagdes sociais do ponto de vista
dos participantes. Entre as caracteristicas deste método podem destacar-se as
seguintes: visam a descoberta, enfatizam a interpretacdo em contexto,
procuram descrever a realidade de forma completa e profunda, usam uma
variedade de fontes de informacéo, revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizagdes naturalisticas, procuram representar os diferentes e as vezes
conflituais pontos de vista presentes numa situagcdo social e utilizam uma
linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa
(Ludke e André, 1986).
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Enquanto que alguns autores se referem a etnografia como uma
categoria particular da investigagdo qualitativa, outros utilizam-na de forma
mais genérica e até como sinbnimo de investigacdo qualitativa.
Tendencialmente, no entanto, a designagao “investigacdo qualitativa” é usada
de um modo mais abrangente (Denzin e Lincoln, 1994) e a designacao
“etnografia” num sentido mais especifico (Atkinson et al., 2001), representando
neste caso uma orientagdo que assenta essencialmente no trabalho de terreno,
de observagao participante. A literatura sobre a investigacdo etnografica é
abundante, podendo referir-se, em particular, no campo educacional, as obras
de Woods (1987), Goetz e LeCompte (1988) e Delamont (2001). Numa obra
dedicada a investigagcdo qualitativa, Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994)
estabelecem uma distingdo entre investigacdo qualitativa e quantitativa,
referindo-se ao “contexto da descoberta” em que tendencialmente se situa a
investigacao qualitativa e ao “contexto da prova” em que tendencialmente se
apoia a investigacdo quantitativa. No caso da investigagdo quantitativa, as
hipoteses, as variaveis e o projecto de pesquisa s&o previamente definidos,
baseando-se o valor da prova no controlo das variaveis em estudo.
Inversamente, no caso da investigagao qualitativa as questdes, as hipodteses,
as variaveis ou as categorias de observacao n&o estdo, de uma maneira geral,
totalmente formuladas ou predeterminadas no inicio de uma pesquisa. Em
conformidade com os seus postulados ontologicos, a investigagdo qualitativa
da relevo, portanto, ao contexto da descoberta antes e durante a recolha de

dados.

A investigacdo qualitativa e a etnografia fazem parte de um conjunto de
abordagens compreensivas ou interpretativas, que se diferenciam do
paradigma positivista. Enquanto que no paradigma positivista a investigacao
pressupde uma padronizagao, o paradigma interpretativo reconhece e procura
desvendar a variabilidade oculta pela uniformidade oficial, superficial e
aparente. No caso do paradigma positivista, o objecto da investigagdo é o
comportamento observavel; no caso do paradigma interpretativo € a acgao e o
significado. Como diz Erickson (1986), é a relacdo entre as perspectivas dos
actores e as condigdes ecologicas da acgdo na qual eles se encontram

implicados que constituem a preocupagdo essencial da investigacdo. A luz
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destas abordagens, a melhor porta de entrada para as realidades humanas e
para o estudo das praticas sociais s&o, portanto, as interpretagdes e as
justificagdes dos actores sobre essas mesmas praticas. As subjectividades
constituem, assim, um elemento essencial da pesquisa, fazendo apelo a uma

“viagem pela interioridade dos actores envolvidos” (Friedberg, 1993: 293).

Podemos dizer que o que distingue mais especificamente a etnografia
de outras praticas de investigagdo € a “descricdo densa” (Geertz, 1973) ou a
“analise narrativa” Becker (1992). Segundo Geertz, a pratica da etnografia tem
a ver principalmente com a possibilidade de se proceder a “descricdo densa” e
com o tipo de esforgo intelectual que ela representa. Embora a teoria tenha
lugar no estudo de caso etnografico, ela assume um papel diferente do que
assume no paradigma positivista. A tarefa essencial da construgdo tedrica néo
€ codificar regularidades abstractas, mas tornar possiveis descri¢des
minuciosas, isto é, ndo tem em vista generalizar através dos casos, mas
generalizar dentro deles. Em suma, o objectivo é tirar grandes conclusdes a
partir de factos pequenos mas densamente entrelagados. Becker argumenta
que a pratica da etnografia representa essencialmente uma “anélise narrativa”.
Este autor da énfase ao “processo” e a correspondente dimensao temporal e,
como tal, o analista da narrativa tem uma “historia” para contar. Neste sentido,
o resultado de um trabalho de pesquisa etnografica € essencialmente uma
histdria.

A etnografia pode ser definida, portanto, como uma sociologia da vida
quotidiana. Uma das caracteristicas principais do estudo de caso de orientagcéo
etnografica tem a ver com o facto de implicar a presenca prolongada do
investigador nos contextos sociais em estudo e o contacto directo, em primeira
mao, com as pessoas, as situacdes, os acontecimentos. Ha quem se refira a
estas praticas de pesquisa como métodos e também como estilos de
investigacao, pois a etnografia € tanto uma ciéncia como uma arte (Woods,
1987; Wolcott, 1995; Stake, 1995). E uma arte, na medida em que o rigor ndo é
sinbnimo de objectividade, neutralidade e distanciamento, conforme eram
definidos pelas ciéncias ditas exactas. A sociabilidade e a familiaridade s&o
também condi¢cdes da realizagdo deste tipo de investigagdo que, ao implicar a

presenga prolongada do investigador no terreno da pesquisa, envolve diversas

127



situacdes de interacgao, faz apelo a uma atitude empatica, de abertura aos
pontos de vista dos outros, e a uma grande sensibilidade em relagdo ao

contexto.

E, pois, importante salientar que embora algumas das caracteristicas
que permitem distinguir o método de estudo de caso etnografico de outros
métodos de investigacdo decorra do facto de envolver um conjunto especifico
de técnicas, estratégias e procedimentos, as maiores diferengas s&o de ordem
paradigmatica. Contrariamente ao paradigma positivista em que assenta a
investigacao do tipo estatistico-experimental, o paradigma interpretativo em
que se insere o estudo de caso etnografico ndo tem em vista a verificacao de
regularidades, mas a analise de singularidades. Por outro lado, enquanto que o
paradigma positivista postula a distingdo entre o sujeito e o objecto de
conhecimento, o paradigma interpretativo postula a interdependéncia do sujeito
e do objecto, através de um trabalho de interacgdo entre o investigador e os
demais actores sociais. Tendo em conta estas especificidades, o “estudo de
caso” é por vezes referido ndo como um simples método mas como um distinto
paradigma de investigagao, considerando o contraste entre o positivismo, por

um lado, e o interpretativismo, por outro.

Sobre esta dimensé&o interpretativa da investigagdo, Sarmento afirma
que o estudo da acgdo em contexto organizacional € sempre um “estudo
interpretativo de uma acgéo interpretada pelos actores” (Sarmento, 2000: 242).
No mesmo sentido, Santos Silva (1994) argumenta que esta dimensao
interpretativa permite combinar procedimentos de explicacdo de procedimentos
e de compreensao das condutas, definindo-se, pois, como uma espécie de
“traducao”. Situando-se “do ponto de vista dos actores”, a investigacao focaliza
essencialmente as suas praticas e o significado que atribuem as situacdes, aos
acontecimentos, aos diversos fenomenos sociais. O que distingue mais
caracteristicamente a abordagem interpretativa €, pois, situar-se “do ponto de
vista do actor”, por contraste com o “ponto de vista do sistema” perseguido
pelas tradigdes funcionalistas e estruturalistas” (Silva, 1994: 88). O estudo de
caso €, pois, na sua esséncia, um meétodo de interpretagcdo. O objectivo
principal € estudar as situagdes sociais do ponto de vista dos participantes,

colocando-se a énfase no modo como a acgao e o significado sdo construidos.

128



Nos estudos de orientagdo estatistico-experimental, baseados em
estratégias de investigacéo hipotético-dedutivas, sdo trés os critérios principais
para a aferigdo da cientificidade de um trabalho de investigagéo: a fiabilidade, a
validade e a generabilidade. Contudo, estes critérios e, de um modo geral, a
terminologia construida no quadro do paradigma positivista, revelam bastantes
limitacbes e sao inadequados para orientar e avaliar os estudos realizados a
luz de outros paradigmas, designadamente, dos paradigmas interpretativo e
critico. Alguns autores tém procurado definir outros critérios, embora, por
vezes, ao tentarem estabelecer critérios paralelos ou equivalentes, acabam por
ficar reféns da terminologia positivista e da sua obsessdo pela
estandardizagcdo. Outros tém sugerido critérios especificos, como a
“verosimilhanca”, a “plausibilidade”, a “veracidade”, a “credibilidade”, a
“autenticidade”, a “saturacdo”, a “pertinéncia’, a “perspicacia’, a
“transferabilidade”, entre outros. Os diversos autores partilham, no entanto, a
ideia de que os “filtros” do paradigma positivista ndo permitem aferir o estatuto
de cientificidade do trabalho etnografico. Um dos critérios que mais tem sido
discutido, neste debate epistemo-metodoldgico, é o da “generalizagao”. Lincoln
e Guba (2000) sdo peremptorios ao afirmarem que “a unica generalizagao é:
ndo ha generalizagdo”. Porém, entendendo a generalizagdo num sentido
diferente do registo positivista, estes e outros autores consideram que a
experiéncia vicaria e a descricdo densa que o estudo de casos etnograficos
proporciona, assim como a possibilidade de produzir “hipéteses de trabalho”
que possam ser usadas em casos similares, podem ser consideradas a base
da “generalizagdo naturalistica” ou da “transferabilidade” (Stake, 1994, 1995;
Lincoln e Guba, 2000).

No que concerne ao trabalho que desenvolvemos no concelho de
Paredes de Coura, o método utilizado € o estudo de caso, adoptando-se os
pressupostos e as orientagdes da investigacdo qualitativa de inspiragcao
etnografica. A ligacdo do investigador ao contexto decorreu, na sua
globalidade, durante quase uma década. Relativamente ao primeiro “ponto de
entrada”, o estudo desenvolveu-se a partir de uma Instituigdo Particular de
Solidariedade Social — o OUSAM; quanto ao segundo, desenvolveu-se em

torno de uma pluralidade de actores individuais e colectivos, como o Centro de
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Formacado das Escolas de Paredes de Coura e o seu director, a Camara
Municipal, grupos de professores em formagédo, o agrupamento de escolas
“Territorio Educativo de Coura”, entre outros. Porém, em ambas as situagdes
nao foi uma “entidade” que se pretendeu estudar, mas antes a rede de relagdes
que se tece num determinado contexto e que se consubstancia como um
processo ou dinamica social. O que consubstancia o caso como unidade de
analise €, pois, o territério ou espaco social concelhio e, se bem que cada um
dos referidos “pontos de entrada” possa ser definido como um caso diferente,
ambos se desenvolvem em torno de um conjunto de actores, de relagdes e
interacgdes ancorados num territério e ambos concorrem para a analise e
interpretacédo das diversas logicas de acgao e para a compreensao holistica, e

ao mesmo tempo heterogénea, do local como um universo compdsito.

Embora tratando-se de um estudo de caso, tal n&o significa que se
tenham erguido barreiras em torno do mesmo, pois a investigagao reveste-se
de grande transversalidade. Sendo considerado um caso, ndo o € em sentido
restrito, pois ele é atravessado por multiplos contextos e mundos de vida, quer
na perspectiva sincronica, quer na perspectiva diacrénica. A prépria biografia
das pessoas envolvidas no processo de pesquisa € assumida como uma
componente essencial da investigagdo, a qual remete para outros mundos de
vida e, como tal, para outros casos. A actividade do investigador caracteriza-se,
igualmente, por uma grande transversalidade. Trata-se de uma pesquisa do
tipo etnografico, que exige a presenca directa e prolongada do investigador no
préprio terreno da pesquisa, mas essa presenca nao se limita ao espacgo fisico
do concelho. No decorrer do processo de pesquisa, que durou varios anos, 0
investigador contactou com muitos outros casos, realizando frequentemente o
cotejo com o caso e com os fendmenos especificos em estudo. O estudo de
caso integra, portanto, elementos endogenos e exdégenos — o “exterior’ esta
também “dentro” do caso e “interior” esta também “fora” do caso. Assim, ao
mesmo tempo que é permitida uma compreensao aprofundada do caso em
estudo, € permitida, também, alguma comparagdo entre casos similares.
Considerando-se esta transversalidade metodologica, € possivel estabelecer,
portanto, cotejos e comparagbes com outros casos. Deste modo, embora o

estudo de caso nao tenha como propdésito generalizar as suas conclusdes, pois
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as dindmicas sociais analisadas sao singulares e especificas, é possivel, no
entanto, estabelecer analogias, encontrar semelhangas e diferengas, suscitar

outros problemas para reflexao e investigagéo a partir do caso.

Dada a importancia que se atribuiu a participagao do investigador no
contexto em estudo, trata-se de um estudo de caso de “pesquisa participante”.
Com esta designacao procura-se dar conta, com maior clareza, da atitude
participativa e ndo meramente contemplativa do investigador e da sua intengao
de realizar um trabalho com os actores e ndo apenas sobre os actores. Na
modalidade da pesquisa participante, a pesquisa e a participacdo sdo os
elementos centrais, mas ha um terceiro que é também constitutivo, de forma
explicita ou implicita — € o elemento politico (Ezpeleta e Rochwell, 1989). Da
conjugacgao destes trés elementos, estas autoras distinguem quatro tipos de
abordagens: o primeiro destaca a pesquisa como elemento central e designa-
se normalmente por pesquisa-acgao; o segundo confere um lugar
preponderante a participacao e refere-se a pesquisa como o uso de técnicas de
colheita e sistematizacdo de dados; o terceiro coloca no centro o trabalho
politico, de modo que a pesquisa pode ser secundaria ou nao, mas a
participacao deriva de algum tipo de organizagcao ou projecto politico imediato;
finalmente, o quarto tipo procura estabelecer um equilibrio entre a pesquisa e a
participacdo. Neste caso, o elemento politico estd presente numa linguagem
critica capaz de analisar e desocultar a genealogia e a ambiguidade dos
conceitos e de realizar uma critica constante ao paradigma positivista. A
utilizagdo articulada da pesquisa e da participagdo permite, igualmente, operar
frequentes mudangas de escalas ou a transposicdo de categorias estruturais
(sistema social, classe, reprodugéo) para a analise de situagdes particulares e

especificas.

Estas autoras dedicam maior atengdo ao problema da relagcéo entre a
pesquisa participante e a construcao tedrica, considerando que este problema
tem sido aquele que menos tem suscitado a atengao no debate sobre estas
modalidades de pesquisa. A etnografia, por exemplo, entrou no campo
educacional associada a ideia de que se tratava de uma técnica de colheita de
dados, o que fez com que a discussédo a sua volta se tenha realizado muitas

vezes em termos positivistas, destacando as questdes da validade,
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representatividade e objectividade. No entanto, na etnografia a unido entre a
pesquisa empirica e o processo de construgcdo teodrica da-se de um modo
particular, pois “a etnografia, como procedimento de pesquisa, ndo requer a
definicdo inicial de um modelo tedrico acabado que funcione como um “marco”,
ou seja, que delimite o processo de observagao, exigéncia, por exemplo, das
pesquisas quantitativas e experimentais, nas quais a ‘operacionalizacao’ de
variaveis é necessaria. Dado o vinculo estreito entre observagdo e analise, a
definicdo de categorias tedricas de diferentes niveis vai-se construindo no

processo de pesquisa etnografica” (id., ib.: 49).

Trata-se, pois, de uma perspectiva que nao requer, como poderia
pensar-se, que todo o estudo seja “macro” e cubra a “totalidade social”’, o que
invalidaria em principio qualquer estudo etnografico. O importante é interpretar
o fendmeno estudado a partir das suas relacbes com o contexto social mais
amplo e nao apenas em funcdo das suas relagbes internas.
Metodologicamente, isto implica, por um lado, complementar a informagéao de
campo com informacgao relativa a outras ordens sociais (por exemplo, ao nivel
do Estado, das estruturas administrativas, das politicas sociais publicas) e, por
outro, procurar interpretacdes e explicagdes a partir de elementos externos a
situagdo particular. Neste sentido, a teoria e a empiria interpelam-se
mutuamente, de uma maneira mais explicita ou implicita, ao longo de todo o
trabalho, e este termina, apds a apresentagcédo do estudo empirico, com uma re-
problematizagdo que ajude a interpretar, compreender e explicar ndo apenas
as dinémicas locais, como também as transformag¢des operadas ao longo das

trés ultimas décadas.

3.2. O dispositivo de colheita e analise de dados

Para além de outros aspectos ja referidos, o método de estudo de caso
etnografico difere e, até, contrasta com outros no que concerne ao tipo de
dados que sé&o recolhidos e ao modo como sao analisados. Frequentemente,
este meétodo implica a colheita de dados ndo estruturados e a analise
qualitativa dos mesmos. E o caso do presente trabalho de investigacdo. O

dispositivo de recolha, analise e interpretacdo dos dados ndo se situa no

132



registo da tecnicidade ou da factualidade, mas no registo do sentido e da
tradutibilidade. Ele constitui-se, em grande medida, como uma arte, um
trabalho de recriac&o, de bricolage ou de “artesanato interpretativo” (Bogdan e
Biklen, 1994: 260). A analise do conteudo dos discursos ndo visa a sua
restituicdo objectiva, mas a sua tradugdo. Como diz Sousa Santos, “cada
método é uma linguagem e a realidade responde na lingua em que é
perguntada” (1988: 48), tornando-se, assim, necessario que o investigador
domine as duas linguas — a lingua da produgao e a lingua da interpretagao da
narrativa. O investigador constitui-se, assim, como um intérprete e um tradutor
das justificacbes multiplas dos actores sociais. Neste sentido, as categorias ou
temas encontrados para a analise s&o sugeridos pelo contexto e pelo texto e
ndo a pretexto de objectivos e temas pré-definidos e de hipdteses para

confirmar ou infirmar.

O analista é, como tal, comparavel a uma esponja durante a sua fase de
trabalho de campo (Friedberg, 1993), configurando-se o0s dados,
simultaneamente, como as provas e as pistas da pesquisa (Bogdan e Biklen,
1994: 149). Este tipo de dispositivo de colheita e analise de dados nao é&,
portanto, meramente instrumental. Com a realizacdo das entrevistas, por
exemplo, ndo se pretendeu apenas obter informacgdes dos actores, mas
sobretudo a reflexdo e justificagcdo sobre as suas acgbdes. No processo de
pesquisa, que se pretendeu colaborativa, as entrevistas funcionaram como
dispositivos de conversacao, de escuta e de reflexividade, isto é, como
instancias através das quais os actores constroem e organizam

discursivamente a realidade social e a sua propria biografia e experiéncia.

Tratando-se de um estudo de caso de orientagdo etnografica, o
processo de pesquisa baseou-se, essencialmente, em notas de campo
detalhadas, com componentes descritivas e reflexivas (Bogdan d Biklen, 1994),
de modo a permitir a “descricdo densa” e a interpretacao das dindmicas sociais
em estudo. Na componente descritiva das notas de campo, a principal
preocupacgao do investigador € a de captar uma imagem por palavras do local,
das pessoas, das accdes e conversas observadas. A componente reflexiva é
aquela que apreende mais o ponto de vista do observador, as suas ideias e

preocupacdes e também a que permite estabelecer a interpelacdo permanente
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entre a teoria e a empiria. No mesmo sentido, Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin (1994) esclarecem que no processo de pesquisa o investigador recolhe
dois tipos de dados: os dados registados nas “notas de trabalho de campo” sé&o
do tipo da descrigao narrativa e aqueles que o investigador anota no seu “diario
de bordo” pertencem ao tipo da compreensao, pois que fazem apelo a sua

propria subjectividade.

Embora na investigagdo qualitativa do tipo etnografico o investigador
possa utilizar formas diversas de recolha de dados — por observacao directa,
pela analise documental, pela entrevista aberta ou de estrutura flexivel, etc. —
todos os dados recolhidos durante o estudo podem ser considerados notas de
campo, sejam as proprias notas recolhidas por observagdo, sejam as
transcricbes das entrevistas, os documentos, as estatisticas oficiais ou outro
material empirico. As notas de campo sado “o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo
sobre os dados de um estudo qualitativo” (Bogdan e Biklen, 1994: 150). No
caso concreto da presente investigagao foi constituido um diario de campo com
base em notas de campo produzidas pelo investigador em diversas situagdes
de observagao participante, em entrevistas informais e semi-estruturadas,
realizadas no proprio terreno pelo investigador, e em documentos produzidos
pelos préprios actores no ambito das dindmicas sociais em que tém estado

envolvidos.

Nao obstante a diversidade de meios de recolha de dados, o principal
instrumento de pesquisa é a observacao participante. Quer os registos de
observacao, quer as entrevistas, quer outros materiais de pesquisa podem
ser considerados, na investigacao etnografica, formas de observacao
participante. Alias, como postulam Hammersley e Atkinson (1983), toda a
investigacdo social € fundada na capacidade humana para a observagao
participante, na medida em que fazemos parte do mundo social que
observamos. Tratando-se de um processo de implicacdo do investigador,
podemos dizer, de acordo com Telmo Caria (2000), que no nosso trabalho
se procurou fazer dessa implicagdo um acto de convocagdo dos grupos
sociais em estudo a pensarem-se como sujeitos de pleno direito, de modo a

evitar correr o risco etnocéntrico de condicionarmos a nossa analise apenas
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aos nossos valores ou aos valores daqueles que estdo mais proximos da
nossa ideologia. O processo de implicagdo do investigador é, pois, uma
forma de compreensao do mundo e de si préprio. A observacao participante
no trabalho etnografico “significa ser um Outro para entender o Eu no meio
dos Outros” (lturra, 2000: 29).

No caso concreto do nosso estudo, houve diferentes graus de
implicagdo do investigador, consoante as circunstancias e os objectivos que
se apresentavam em cada momento. Houve momentos de participacédo em
reunides em que pretendemos apenas escutar, de participacdo em accdes
de formacdo como formador, de participagdo em iniciativas diversas
promovidas sobretudo pelo centro de formacdo e pela autarquia.
Procuramos dar prioridade a escuta, considerando que so6 € possivel captar
o sentido das praticas sociais numa atitude de escuta, utilizando a arte,
prépria do método de pesquisa de terreno, de obter respostas sem fazer
perguntas (Costa, 1986). Porém, diversas situagdes exigiram que déssemos
opinido, que comentassemos, que mostrassemos outras facetas do
problema. Procuramos, contudo, manter o principio de dar opinides
pessoais apenas quando nos eram solicitadas, procurando nao resvalar
nem para atitudes de suposta neutralidade nem para atitudes
intervencionistas. Nas situacdes que implicavam uma participacdo mais
activa, designadamente como formador em acg¢des de formagéao continua de
professores, optamos por dar primazia a analise e reflexao criticas, embora
se tenha percebido, muitas vezes, que os professores esperavam uma
simplificagdo dos problemas e a confirmagao das suas “certezas” relativas a

escola e as praticas educativas.

As notas de campo de observagao participante incluiram informacdes e
explicagbes dos actores, ora fornecidas espontaneamente, ora a pedido do
investigador, e foram frequentemente obtidas em situagdes informais. Quando
se tratava de reunides e de outras actividades, os registos eram escritos em
tdpicos, na propria presenca dos actores, pensando-se que nessas situagoes,
atendendo a familiaridade que entretanto fora criada, que o acto breve de
apontamento escrito ndo constituiia um constrangimento para os actores

presentes. Nas situagdes mais informais o registo era feito posteriormente, na
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auséncia dos actores, procurando-se reproduzir o mais fielmente possivel o
sentido e o proprio conteudo do discurso produzido. Para além da componente
descritiva, as notas de campo incluiram, sempre que se julgou oportuno e
pertinente, comentarios diversos do investigador, quer relacionados com
reflexdes e pistas tedricas, quer com hipoteses de interpretacdo sugeridas pelo
contexto e pelas situagbes observadas. A inclusdo de componentes descritivas
e interpretativas nas notas de campo criou condi¢cdes favoraveis, quer para o
trabalho posterior de tratamento e analise dos dados, quer para a interpelagao

permanente que provocou entre a teoria e a empiria.

A par da observacao e da escuta informal no terreno da pesquisa, as
entrevistas ndo estruturadas ou semi-estruturadas, entendidas como
‘conversas” (Burgess, 1997), constituiu um dispositivo metodoldgico
privilegiado de recolha de dados. No entanto, ela ndo funcionou apenas como
um mero instrumento de recolha de dados, mas sobretudo, “como modo de
comunicacao e de intervencao” (Rifai, 1996: 279). Tratando-se de entrevistas
compreensivas (Kaufmann, 1996) e de explicitacdo (Vermersch, 1994),
pretendeu-se que elas fossem estruturantes das praticas e da biografia dos
actores sociais e do investigador. Realizadas num registo de “conversacao”, a
interacgao favorecida por este tipo de entrevistas € entendida como uma acg¢ao
comunicacional, pois elas constituem-se como instancias de reflexdo, de

partilha e de autorizagao discursiva dos proprios participantes.

Com este dispositivo metodoldgico procurou-se garantir o efeito de
triangulagdo: triangulagcdo dos métodos de colheita de dados, combinando a
observacéo participante, as entrevistas e a analise documental; triangulagéo
dos elementos empiricos, contrastando os dados provenientes de diferentes
fontes; triangulacédo da analise e interpretacao dos dados com as problematicas
tedricas. Procurou-se, igualmente, garantir o anonimato das pessoas
envolvidas no processo de pesquisa, tendo os participantes escolhido o seu
préprio pseuddénimo. Decidiu-se, no entanto, em sintonia com as pessoas e
instituicdes visadas, que em algumas situagdes o anonimato ndo s nao era
possivel como ndo era desejavel. Referimo-nos, por exemplo, ao proprio nome
do concelho e de instituicdes locais, a pessoas que desempenham cargos em

O0rgaos unipessoais, a pessoas que estao ligadas historicamente a génese de
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projectos e dinamicas locais, a diversas situagbes que sao hoje do
conhecimento publico, pois ja foram objecto de divulgagcdo por 6rgéos de

comunicacao social de ambito nacional e apresentadas em diversos féruns.

3.3. Um contexto e dois “pontos de entrada” para a realizagao do estudo

3.3.1. O contexto: o concelho de Paredes de Coura

O concelho de Paredes de Coura fica situado na regido Norte do pais,
no coragao do Alto Minho. Integrado no distrito de Viana do Castelo, confronta
com os concelhos de Arcos de Valdevez, Moncéo, Valenga, Vila Nova de
Cerveira e Ponte de Lima. Tem 21 freguesias e 136 Km2 de area geografica.
Segundo o ultimo Recenseamento Geral da Populagdo (Censos 2001), a
populacao é constituida por 9 571 residentes. Trata-se de um concelho rural do
interior, com caracteristicas semelhantes a outras zonas rurais do nosso pais.
No entanto, este concelho, como o mundo rural em geral, é, hoje, um cenario
de contrastes e, como tal, s6 pode ser compreendido através de uma imersao
no proéprio interior da “interioridade”. No caso concreto do concelho de Paredes
de Coura, os contrastes sao hoje visiveis, e estdo a acentuar-se, entre a Vila
(sede do concelho) e as freguesias mais dispersas e isoladas. Por exemplo,
enquanto que na Vila a autarquia estd a proceder, no ano de 2002, a
‘remodelagao do centro urbano”, a qual envolve a construgdo de um tunel e de
um parque de estacionamento subterrdneo, nas freguesias mais isoladas do
concelho encontram-se ainda muitas situacbes de grande pobreza, visiveis

sobretudo nas condigdes habitacionais.

A autarquia tem uma politica social no dominio da habitagéo,
proporcionando a realizagdo de obras e, em algumas situagdes, a construgao
de casa proépria oferecendo projecto tipo e isengcdo de taxas, bem como
reducdes no preco dos materiais de construcdo. Neste e noutros dominios, a
acgao social, ao nivel do concelho, é assegurada pela Autarquia, pelo Centro
Regional de Seguranca Social de Viana do Castelo, o qual tem um Servigo

Local localizado em Paredes de Coura, pela Santa Casa da Misericordia, pelo
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OUSAM (Organismo Utilitario e Social de Apoio Mutuo)*®, pelo Projecto “Terras
de Coyra” (Projecto de Luta contra a Pobreza e a Exclusdo Social) e pelos
Centros Sociais e Paroquiais recentemente criados em diversas freguesias.
Foi, todavia, através das visitas que efectuamos, pelo “interior” do concelho,
com profissionais da acgao social que trabalham no Projecto “Terras de Coyra”
e no OUSAM, ao longo dos anos de 2000 e 2001, que pudemos observar mais
claramente outros contrastes, designadamente entre a beleza das paisagens*’
e as condicbes de pobreza e de soliddo em que vivem ainda muitas pessoas,
sobretudo idosas, sendo visivel nessas visitas que muitas dessas pessoas
esperam sobretudo a “caridade” da “assistente social’. E, a acentuar estes
contrastes, encontram-se, frequentemente, em diversas freguesias, ao lado de
habitagcdes pobres, casas antigas recuperadas, algumas com piscina e com
outros sinais de riqueza, por pessoas das grandes cidades, sobretudo do Porto
e de Braga, para passarem férias e fins de semana. O seguinte texto ilustra um
dia passado no “interior” do concelho, na companhia de trés elementos da
equipa do Projecto — A Orlanda, a Lucia e o Augusto — em contacto directo com

as condi¢cdes em que algumas pessoas vivem.

“Quando cheguei ao gabinete do Projecto, na Camara Municipal, a Orlanda
(técnica de Servico Social) disse que ja se estavam a preparar para sair.
Iriamos fazer as visitas no carro do Projecto. O carro tem escrito dos dois

lados “Projecto Terras de Coyra, Luta contra a pobreza e a exclusdo social”.

% 0 OUSAM ¢ uma Institui¢do Particular de Solidariedade Social (IPSS) que constituird, como se vera
mais adiante, um dos “pontos de entrada” para a realizag@o do estudo empirico.

" E possivel observar a beleza das paisagens em diversos locais do concelho, tendo sido criada,
inclusivamente, em 1999, a “Paisagem Protegida do Corno do Bico”. No programa televisivo “Historias
de Portugal”, numa edi¢do dedicada ao concelho de Paredes de Coura, José Hermano Saraiva chamou-lhe
mesmo “O Ultimo Paraiso”. A edi¢do em video deste programa esta acompanhada, no caso de Paredes de
Coura, do seguinte texto:

“Paredes de Coura esta rodeada de montes. Situada em pleno centro do Alto Minho, os seus limites
passam todos pela cumeada das elevagdes que o abragam.

Essa especial configuracdo geografica preservou a nossa terra e da-lhe um aspecto aconchegado e sua
espectacular beleza.

Anichada ao longo do vale do Rio Coura, ramificado pelos vales dos seus numerosos afluentes,
emoldurada pelos bosques dispersos e pelas encostas serrana e desenhada pelo labor secular que tragou
campos, socalcos e bougas, ¢ um esplendor de paisagem, onde predominam os infindos matizes do verde.

Rica em aguas saborosas e cristalinas, ares puros e sadios e a inebriante beleza das paisagens ddo um
ambiente refrescante, calmo e ameno tornando-se “O Ultimo Paraiso” como lhe chamou muito
recentemente o Prof. José Hermano Saraiva na edigdo especial de Historias de Portugal”.
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No carro ia a Orlanda, que conduzia, a Lucia (Agente de Desenvolvimento), o
Augusto (Orgcamentista) e eu. Neste dia, o objectivo da equipa era fazer
visitas nas freguesias de Vascées, Cristelo e Bico, para observar as
condicbes habitacionais de pessoas ou familias de quem tinham recebido
pedido de apoio, pessoalmente ou através da Eduarda (Educadora Social do
Projecto) ou ainda através do presidente de junta de freguesia, do paroco e

de uma professora.

O dia estava muito chuvoso e frio e dificultava o trabalho da equipa. As
estradas e os caminhos estavam em pior estado devido ao mau tempo, o que
fez com que o dia ndo tenha comegado muito bem. Ao chegarmos ao
primeiro local previsto o carro ficou atolado na lama e s6 com a ajuda de
alguns vizinhos idosos e de uma corda e pedras se conseguiu resolver o
problema. Estavamos em Vascdes e a primeira situacao que estava prevista
no plano de visitas era a da Sra. (nome), uma senhora idosa que vivia
sozinha. Quando nos preparavamos para entrar na casa, um vizinho que nos
ajudara disse: “Vao la, que tem muito que ver’. E tinha. Era uma casa antiga,
em pedra, como muitas outras que se véem pelo concelho. Quando
entramos, directamente para a cozinha, verificamos o péssimo estado em
que a casa se encontrava, agravado pela agua da chuva que caia dentro de
casa abundantemente. O estado geral era de grande pobreza e miséria. A
senhora, ja de idade avangada, vivia sozinha. A casa n&o tinha agua
canalizada, nao tinha quarto de banho. Apesar de o dia estar muito frio, a
lareira ndo estava acesa. Perguntaram-lhe se néo tinha lenha, mas disse que
sim. Talvez ndo tenha feito a fogueira porque era realmente na cozinha que
mais agua caia do tecto e se espalhava pelo chdo. Mas também nas outras
divisbes da casa o aspecto era de grande degradagdo, com as paredes
molhadas e escuras da humidade e com varios recipientes a apanhar a agua.
Quando chegamos, ela andava no quintal, pois talvez ai o aspecto fosse
melhor, com as couves, a erva, as galinhas, os coelhos. A Orlanda ja lhe
tinha perguntado se tinha animais, como costuma sempre fazer, pois acha
que nestes meios onde ha muitos idosos que vivem sozinhos é muito

importante terem pelo menos um animal.

A Orlanda é quem toma a decisdo de apoiar ou ndo a realizagdo de obras.
Neste caso decidiu imediatamente que o Projecto devia apoiar. Comegou a
preencher uma ficha e disse ao Augusto para fazer as medi¢bes. Disseram a

senhora que iriam fornecer materiais para a recuperagdo do telhado e do
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forro e para construir um quarto de banho. Para tirar as medidas, o Augusto
perguntou-lhe onde gostaria que o quarto de banho ficasse, mas para ela o
local nao parecia muito importante. Ficou combinado que ficaria num espago
da actual cozinha, que era grande. Nesta como noutras situagbes, o Projecto
fornece os materiais e o proprietario tem que arranjar alguém que realize os
trabalhos. A Orlanda disse a senhora para ver se arranjava alguém que lhe
fizesse a obra sem levar muito dinheiro ou para falar com o presidente da
Junta. Ja no exterior, 0s elementos da equipa disseram-me que no concelho
ha muitas situagbes como esta e que ja tinham apoiado. E muitas mais
havera, como dizem, mas que ainda ndo conhecem. De qualquer modo ja

tém varias informacdes e vao nos proximos tempos fazer mais visitas.

Em seguida fomos ver outra situagéo, esta indicada pelo Padre (nome).
‘Augusto, temos de apoiar”, decidiu imediatamente a Orlanda. Nem sequer
pudemos entrar, pois o Sr. (nome), a pessoa que vivia nha casa, ndo estava
naquele momento. Porém, mesmo do exterior era visivel a necessidade de
obras, pois uma parte do telhado ja tinha caido. Noutra situagdo, a Orlanda
chegou ao carro e disse que a senhora tinha filhos que poderiam ajudar. Mas
comentou: “Devia ter apoio, tem um ar muito sofrido”. Fomos ainda tratar de
um processo da Cadmara de um “Projecto Tipo”. Fizemos varias visitas. De

manha prolongaram-se até as 12:30 e de tarde recomeg¢amos a 1:30.

A relagéo entre os elementos da equipa com as pessoas esta marcada por
uma ideia de caridade. “Ja era uma boa esmola”, dizia uma pessoa referindo-
se a uma ajuda para o forro da cozinha; “pelas alminhas”, dizia outra. Estas
S80 expressbes que as pessoas usam na sua relagdo com os elementos da
equipa, que associam a Seguranca Social. Algumas esperam ajuda
financeira. “N6s ndo somos da Seguranca Social, ndo damos subsidios” —
responde a Orlanda. A figura da “assistente social” é para estas pessoas uma
esperanga de obterem ajuda: “A minha filha tem uma casinha, teve uma

ajuda da assistente social”.

Estivemos em casa de um casal, ele com setenta anos e ela com perto de
sessenta, durante quase uma hora, praticamente todo o tempo a ouvi-los,
sobretudo a esposa, a falar dos filhos, dos netos e de um bisneto que moram
em Lisboa. A casa estava literalmente inundada de imagens de santos e de
fotografias dos familiares ausentes. Seria uma forma de matar a saudade e a
soliddo. Passaram o tempo a mostrar-nos fotografias dos casamentos, do

filho que tinha falecido ha cinco anos e que desde entao nunca mais tinha
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ficado boa da cabeca. A casa estava limpa e arrumada, tinha tijoleira no
chao, um quarto de banho completo. “Tudo feito pelos meus filhos. Sdo muito
meus amigos. Dizem-me para ndo usar roupa preta, mas eu h&o consigo,
parece que ndo tenho luz”. Era visivel, no entanto, a satisfacdo com que a
senhora, acompanhada pelo marido, mais calado, nos mostrava a casa. Os
elementos da equipa, sobretudo o Augusto, elogiavam: “esta tudo muito bem,

muito arrumadinho”. A senhora ria, feliz, e continuava a mostrar.

Quem circula por estas terras ndo faz ideia da miséria e pobreza que as
paredes das casas escondem. Trata-se de uma pobreza escondida que o
“debate sobre a “nova pobreza” tende a ignorar. Por fora, as casas em pedra
sdo consideradas pelos turistas muito “rusticas” e ‘tipicas”. Os proprios
caminhos esburacados nao constituem problema para os novos visitantes
urbanos que viajam, muitos deles, de jipe. E muitos ja sdo assiduos ao fim de
semana e ja tém as suas proprias casas que compraram e recuperaram.
Alias, a paisagem oferece varios contrastes. Sdo as casas em pedra em
estado de degradacgéao, sao outras em cimento, muitas delas de emigrantes e
com boas condigbes, e sdo outras em pedra, mas recuperadas e ja com
piscina e todo o conforto. Estas sdo as casas de férias e de fim de semana

de pessoas das grandes cidades, principalmente do Porto e de Braga’.

(Notas de Campo, 7 de Fevereiro de 2001, Projecto de Luta contra a Pobreza

e a Exclusao Social “Terras de Coyra”)

O Projecto “Terras de Coyra” tem vindo a intervir em diversos dominios —

habitagdo; apoio social a idosos; acompanhamento psico-social de familias,

criangas, jovens e adultos; acgbes de desenvolvimento local, envolvendo

sobretudo o artesanato e a formacgao profissional — mas € no dominio da

habitacdo que essa intervencdo é mais visivel, movimentando a maior parte

dos seus recursos financeiros. O Projecto tem contribuido, assim, para a

melhoria das condi¢cdes habitacionais de varias pessoas e continua a realizar

um trabalho de levantamento de outras situagbes que poderao ser apoiadas.

Por exemplo, entre Janeiro e Outubro de 2002, foram concluidas 10

intervengdes, estdo em execucao 12 e em fase de iniciagao 10. Esta prevista a

intervencdo em mais 10 habitagbes, as quais ja foi feita uma visita, e ha mais
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17 que irdo ser visitadas para uma andlise da situagdo®®. Num outro dia de
visitas que fizemos, neste caso na companhia da Eduarda (Educadora Social
do Projecto) e da Helena (técnica de Servico Social do OUSAM), a situagéo
mais chocante que encontramos foi a de uma habitacdo, onde vivia uma

senhora idosa, cujo chao era todo em terra.

“Cheguei ao gabinete do Projecto as 9:30 e seguimos imediatamente — a
Eduarda (Educadora Social do Projecto) e eu — para irmos buscar ao
OUSAM a Helena (técnica de Servigo Social), com quem a Eduarda ja tinha
combinado fazer uma visita. Seguimos os trés para mais esta jornada, no

carro do Projecto, com a Eduarda a conduzir.

A primeira visita de hoje foi a senhora (nome). Sobre esta situagdo a Eduarda
explicou: “Esta senhora foi apoiada pelo projecto a nivel da habitagdo e a
Dra. Orlanda (técnica de Servigo Social do Projecto) encaminhou para mim,
uma vez que a senhora tinha necessidade de apoio em organizagdo
doméstica. Como a senhora nédo tem grandes rendimentos para compra de
moveis de cozinha pediu-se um apoio complementar a Seguranga Social
através do Rendimento Minimo, uma vez que a senhora ja recebia

Rendimento Minimo”.

De seguida fomos visitar a Sra. (nome), de Castanheira. A Eduarda explicou
novamente: “E uma senhora que esté a ser apoiada com ajudante de familia
e eu tenho esse trabalho de acompanhar as ajudantes de familia da
Seguranca Social. Foi-me pedido pela Seguranca Social para eu fazer um

acompanhamento. Elas sdo pagas pela Segurancga Social”.

Na primeira situacdo, da Sra. (nome), as obras entretanto realizadas na casa
ja davam um aspecto diferente do de muitas outras que visitaramos. A
Eduarda e a Helena insistiam agora com esta senhora que era necessario
comprar um armario para a cozinha. A Eduarda sugeriu também que
comprasse um fogado de lenha porque a lareira sujava tudo. Pelo meio da
conversa, a senhora (nome) comentou: “o que vale é que a assisténcia social

tem-nos deitado uma maozinha”.

Continuando a viagem, passamos junto a casa de uma ajudante de familia, a
Sra. (nome), e a Eduarda resolveu parar para falar um pouco com ela. A

senhora (nome) aproveitou para nos mostrar uma situagdo que quanto a ela

* Dados fornecidos pelo Projecto “Terras de Coyra”.
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devia ser apoiada. Fomos ver. Era uma casa onde vivia uma senhora idosa.
Tinha apenas a cozinha e o quarto. Tal como outras que visitaramos, n&o
tinha luz, agua, casa de banho, mas neste caso o que mais impressionou foi

ver o chdo da casa todo em terra”.

(Notas de campo, 14 de Fevereiro de 2001, Projecto de Luta contra a

Pobreza e a Exclusao Social “Terras de Coyra”)

Uma analise da evolugdo demografica nos ultimos decénios permite
identificar outros contrastes, decorrentes, designadamente, do aumento da
populagdo mais idosa e da diminuigado da populagdo mais jovem. Em resultado
da regressado demografica que se ficou a dever sobretudo ao surto emigratério
dos anos 60 e 70, a populacido residente no concelho tem vindo a diminuir
acentuadamente, como revelam os dados dos sucessivos recenseamentos

gerais da populacao (Ver Quadro I).

No ano de 1950 residiam no concelho 16062 pessoas e actualmente
residem apenas 9571, o que representa uma diminui¢do, ao longo da segunda
metade do século XX, de cerca de 40%. Como se pode ver no Quadro, a
populagdo tem vindo a diminuir progressivamente em todas as freguesias do
concelho, com excepcdo da Vila. E de salientar, por exemplo, que no ano de
1950 havia 5 freguesias com mais de 1000 habitantes, entre as quais se
encontrava a Vila e, no caso da freguesia de Rubides, o numero de habitantes
era mesmo muito semelhante ao da Vila (1304 e 1369, respectivamente). Pode
verificar-se que em algumas freguesias a diminuicdo € mais acentuada do que
noutras. A freguesia de Rubides, por exemplo, passou, no periodo dos ultimos

50 anos, de 1304 habitantes para apenas 548 habitantes.

Ao contrario, a freguesia de Paredes de Coura (a Vila, sede do concelho),
apdés uma perda de populagéo entre os anos de 1960 e 1970, tem vindo, desde
entdo, a recuperar. Entre 1970 e 2001 a populacéao residente na Vila aumentou
de 1145 para 1495, o que parece significar que uma parte da populagdo que
residia nas diversas freguesias se deslocou nao apenas para o exterior, mas

também para a sede do concelho, que constitui o seu nucleo urbano.
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Quadro |

Populagao residente no concelho, por freguesia, entre 1950 e 2001

Freguesias 1950 1960 1970 1981 1991 2001
Agualonga 589 544 370 410 335 284
Bico 1012 967 825 671 549 475
Castanheira 963 901 775 696 655 642
Cossourado 623 555 525 426 352 338
Coura (S. Martinho) 905 819 635 568 469 420
Cristelo 569 549 425 405 380 352
Cunha 913 792 885 671 651 542
Ferreira 1 005 949 815 648 582 479
Formariz 1042 884 705 688 641 614
Infesta 892 814 640 604 503 445
Insalde 808 785 780 633 542 433
Linhares 315 320 205 232 218 230
Moselos 614 540 365 428 434 346
Padornelo 779 717 605 530 520 458
Parada 568 532 435 385 361 323
Paredes de Coura (Vila) 1 369 1403 1145 1295 1379 1495
Porreiras 171 157 145 128 107 96
Resende 613 576 525 504 542 530
Romarigaes 606 568 560 392 315 284
Rubiaes 1304 1113 1220 722 668 548
Vascoes 402 401 385 275 239 237
Total/Concelho 16 062 14886 |12970 |11311 |10442 |9 571

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica, Recenseamentos Gerais da Populagao

Esta regressdo demografica ficou a dever-se essencialmente aos
fendmenos de emigracao e de urbanizagao, que afectaram, profundamente, a
partir dos anos 60, esta e outras zonas rurais do interior do pais. Como a
grande maioria da populagcdo que saiu para o exterior do concelho, sobretudo
para o estrangeiro e para as grandes cidades do litoral do pais, foram jovens,
actualmente é bastante maior o numero de habitantes com mais de 60 anos do

que com menos de 15 anos (Ver Quadro II).

A leitura deste quadro permite verificar que, a partir de 1970, se verifica
uma diminuicdo da populacdo com menos de 15 anos e um aumento da

populacdo com mais de 60 anos. Em 1981 o numero de criangas e jovens com
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menos de 15 anos ainda era superior ao de pessoas com mais de 60 anos,

mas a partir de entdo este fenbmeno comecgou a inverter-se.
Quadro I

Populagao residente no concelho, por grupos etarios, entre 1970 e 2001

Grupos etarios 1970 1981 1991 2001
Menos de 15 anos 3790 (2894 (1922 (1192
15 a 59 anos (15 a 64 anos, no Censos 2001) 6865 [5992 |5707 |5963

Mais de 60 anos (mais de 65 anos, no Censos |2 315 |[2425 |2813 |2416
2001)

Total 12970 (11311 |10442 |9 571

Fonte: Instituto Nacional de Estatistica, Recenseamentos Gerais da Populagao

Globalmente, no periodo das trés ultimas décadas, a populacdo mais
jovem (com menos de 15 anos) diminuiu para menos de um tergo (de 3 790
passou para 1 192), enquanto que a populagdo com mais de 60 anos tem vindo
a aumentar no mesmo periodo*®. Considerando a situacdo actual (no ano de
2001), pode constatar-se que o numero de habitantes com mais de 65 anos é

mais do dobro do que o numero de habitantes com menos de 15 anos.

Fruto destas transformagdes demograficas, tém vindo a ocorrer
dindmicas de sinal contrario no interior do concelho. Enquanto que, por
exemplo, o numero de alunos do 1° ciclo do ensino basico tem a vindo a
diminuir de uma forma acentuada, levando, ao longo dos ultimos anos, ao
encerramento de algumas escolas por auséncia total de alunos e, mais
recentemente, a decisdo autarquica de concentrar todos os alunos num unico
edificio escolar, localizado na Vila, com o consequente encerramento de todas
as escolas das freguesias®, por outro, tém vindo a ser criados “centros sociais
e paroquiais”, em diversas freguesias, para apoio social a idosos, quer em

centros de convivio, quer através de servicos de apoio domiciliario.

¥ Dada a forma como os resultados sdo apresentados no Censos 2001, ndo é possivel manter o critério
que fora utilizado nos Censos anteriores, obrigando neste caso a definir um grupo etario com mais de 65
anos e ndo com mais de 60. Tal significa que o nimero que consta no quadro relativamente ao ano 2001
seria bastante mais elevado se tivesse como referéncia, como nos outros anos, o grupo etario com mais de
60 anos.

50 Este assunto sera desenvolvido mais adiante, constituindo o segundo “ponto de entrada” do estudo
empirico.
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No periodo dos ultimos vinte anos, o numero total de alunos do concelho
do 1° ciclo do ensino basico passou de 1 237 para 323 (Ver Quadro Ill). Em
consequéncia, no ano lectivo de 2001/2002 leccionavam apenas 32
professores, neste nivel de ensino, em todo o concelho. Nas 21 freguesias
estavam em funcionamento, no ano lectivo de 2000/2001, 26 escolas do 1°
ciclo. Entretanto, no ano lectivo de 2001/2002 encerraram duas, por auséncia

total de alunos, estando actualmente em funcionamento 24.

A escola com o numero mais elevado de alunos é a da Vila (sede do
concelho), com 79. Segue-se a escola de Corredouras, na freguesia de
Castanheira, com 24 alunos, e todas as outras se situam num numero abaixo
das duas dezenas. Verifica-se ainda que 11 escolas funcionam com menos de
10 alunos e que algumas delas estdo localizadas em freguesias onde existe
mais do que uma escola. Por exemplo, na freguesia de Bico funcionam duas
escolas, com 11 e 5 alunos, e na freguesia de Ferreira também duas, com 17 e

4 alunos.

No que diz respeito aos jardins de infancia da rede publica do Ministério
da Educacéao, o numero total de criancas era, no ano lectivo de 2000/2001, de
71. Para além destas, frequentavam ainda o jardim de infancia da Santa Casa
da Misericordia 50 criangas e os jardins de infancia do OUSAM 100 criangas.
Os 6 jardins de infancia da rede publica do Ministério da Educagdo estéo
dispersos pelas freguesias, o da Santa Casa da Misericordia tem sede na vila e
intervém neste mesmo local e nas duas freguesias mais proximas e o OUSAM
tem sede na vila mas intervém em 5 jardins de infancia em algumas das
frequesias mais dispersas do concelho. No seu conjunto, as diferentes
modalidades realizam uma cobertura integral do concelho no ambito da

educacgao pre-escolar.

Como ja foi dito, em simultdneo com a diminuigdo do numero de
criangas e jovens nas escolas e nos jardins de infancia, o numero de pessoas
idosas tem vindo a aumentar no concelho, fendbmeno esse que tem levado,

recentemente, a criacdo de centros sociais e paroquiais, em diversas

freguesias, que prestam servigos de apoio social a idosos.
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Quadro I

Numero de alunos do 1° ciclo do ensino basico, entre os anos lectivos de
1980/81 e 2000/2001

Freguesias Escolas Numero de Alunos
Nucleos 1980/81 | 1985/86 | 1990/91 | 1995/96 | 2000/01
Agualonga Agualonga 46 45 25 16 16
Bico Bico 48 28 20 14 11
Vencemal 31 41 22 8 5
Castanheira Corredouras 76 79 51 29 24
Cossourado Cossourado 48 34 28 13 17
Coura Barreiros 76 66 43 25 9
Cristelo Veiga 40 30 29 12 4
Cunha Abréteas 36 28 21 10 7
Cerdeira 55 46 44 37 16
Ferreira Quinta 50 32 29 15 17
Venade 1 32 13 9 1 4
Formariz Formariz 45 45 32 20 7
Infesta Igreja 74 57 34 17 15
Insalde Outeiro 82 52 35 17 11
Linhares Vinhas 30 21 14 14 6
Moselos Lama 43 36 26 12 14
Padornelo Tojais 64 54 37 18 12
Parada Varzea 42 43 25 12 8
P. de Coura P. de Coura 132 118 93 82 79
Porreiras Venade 2 d) 13 7 7 1b)
Resende Juste 42 42 21 12 14
Romarigaes Moldes 49 45 25 9 11
Antas 26 14 10 11 3b)
Rubides Costa 52 55 11 c) 0
Costa1-Casco |0 0 16 16 8
Costa2-Chao |0 0 13 14 4
Vascoes Barreiro 9 10 9 6 4
Chade Lamas |9 11 2 3 a)
Total 1237 1058 731 450 323

Fonte: Conselho Executivo do Agrupamento “Territério Educativo de Coura”

a) Encerrou no ano de 1997/98;

) Encerrou no ano de 2001/02;
c) No ano de 1986/87, na freguesia de Rubides abriram os nucleos de Casco e Ch&o e no

ano de 1991/92 encerrou a escola de Costa;
d) No ano de 1985/86, a escola de Venade 1 passou a ter 2 nucleos: Venade 1-Ferreira e
Venade 2-Porreiras.
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Actualmente (em 2002) estdo quatro em funcionamento: o Centro Social
e Paroquial de Padornelo, o Centro Social e Paroquial de Cristelo, o Centro
Social e Paroquial de S. Martinho de Coura e o Centro Social e Paroquial de S.
Bento de Cossourado. Estao sediados em quatro freguesias do concelho, mas,
a excepcao do de S. Martinho de Coura, abrangem também as freguesias
vizinhas. Na sua origem esta a acgao de Parocos e Presidentes de Juntas de
Freguesia, que tém contado com o apoio financeiro da Seguranca Social e com
0 apoio de alguns profissionais do Projecto de Luta contra a Pobreza e a
Exclusao Social “Terras de Coyra” e do OUSAM. A actividade destes Centros &
diversificada mas tém em comum o servigo de apoio domiciliario a idosos, que
inclui alimentacdo, higiene pessoal e tratamento de roupa, transporte para

consultas médicas, compra de medicacio e outras valéncias.

O Centro Social e Paroquial de Padornelo possui, desde Outubro de
2000, umas instalagbes construidas de raiz, com bons e amplos espacgos. O
Centro abrange trés freguesias da responsabilidade do mesmo paroco. As
actuais instalagbes estdo situadas na freguesia de Padornelo, mas o Centro
abrange também as freguesias vizinhas de Moselos e Parada. Antes da
abertura destas instalagdes, onde funciona actualmente o Centro de Convivio,
o Centro ja estava em actividade, prestando servigos de apoio domiciliario a
idosos, a partir de Moselos. Os idosos sdo transportados para o Centro de
Convivio onde fazem as refeicdes e realizam outras actividades. Estdo em
construcao actualmente um edificio destinado a ATL, na freguesia de Parada, e
um Mini-Lar, na freguesia de Moselos, que incluira, também, ATL. Este Centro
comegou a funcionar com uma carrinha e actualmente possui trés, nas quais
transporta os idosos para o Centro de Convivio e também as criangas das

escolas do 1° ciclo e dos jardins de infancia daquela area geogréafica.

O Centro Social e Paroquial de Cristelo abrange as freguesias de Bico,
Cristelo e Vascdes e é fruto da iniciativa do paroco das trés freguesias. Tem ao
seu servigo 2 viaturas e 4 funcionarias e presta servico de apoio domiciliario a
idosos nas trés freguesias. Possui um Centro de Convivio em Cristelo € 1 em
Vascdes, estando em projecto a constru¢do de um Mini-Lar/Centro de Noite

para a freguesia de Bico.
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O Centro Social e Paroquial de S. Martinho de Coura fica situado na
freguesia mais distante da sede do concelho. Na sequéncia do levantamento
feito pela equipa do Projecto “Terras de Coyra”, o apoio domiciliario ficou a
funcionar na modalidade de “ajudantes de familia” para os casos que tinham
demonstrado interesse. As ajudantes de familia sdo pessoas que residem na
propria freguesia e se disponibilizam para fazer esse trabalho, que é pago pela
Seguranga Social, e realizam trabalho no domicilio de higiene habitacional e
pessoal. Até a constituicido deste Centro, os servigos funcionaram nesta
modalidade. Posteriormente, o Centro passou a funcionar nas instalacbes de
Junta de Freguesias e as ajudantes de familia passaram também a distribuir
refeicobes numa carrinha da Junta de Freguesia, que também transporta as
criangas da escola. Neste momento o Centro funciona numas instalagées ainda
provisérias que eram do Jardim de Infancia, onde foram feitas obras para
cozinha e lavandaria, aguardando pela conclusdo das obras do edificio que

esta em projecto.

O Centro Social e Paroquial de S. Bento de Cossourado abrange as
freguesias de Cossourado, Linhares e Ferreira e encontra-se em fase de
reconhecimento institucional perante a Seguranca Social. Por enquanto,
beneficia do suporte juridico e administrativo do OUSAM, que tem um acordo
de cooperagdo com a Seguranga Social. A equipa do Projecto “Terras de
Coyra” procedeu, inicialmente, ao levantamento das necessidades e dos
rendimentos dos idosos e foi a partir deste levantamento que surgiu o apoio
domiciliario, através de um acordo com a Seguranga Social para atender 25
pessoas. Os idosos pagam, também, uma mensalidade. Neste momento, o
Centro ja presta servico de apoio domiciliario a 32 idosos e serve refeigdes,
também, as criangas da escola primaria. Este trabalho é realizado por trés
pessoas: uma cozinheira e duas ajudantes. Neste momento o Centro nédo tem
instalagdes proprias, funcionando os servigos a partir da Sede da Junta de
Freguesia. Tém, no entanto, uma casa, que depois das obras de recuperagao e
adaptacao ira funcionar como Centro de Convivio. Este Centro adquiriu
inicialmente uma carrinha com financiamento da Seguranga Social e comprou
recentemente outra com verbas do proprio Centro e com apoio da Cémara

Municipal.
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O concelho tem vindo, assim, a ficar integralmente abrangido por
estruturas locais de apoio social a idosos. Para além dos Centros Sociais e
Paroquiais, a Santa Casa da Misericordia, localizada na Vila, tem em
funcionamento valéncias de creche e jardim de infancia e também um Lar de
Idosos, com cerca de 100 utentes, e presta servigcos de apoio domiciliario nas
freguesias limitrofes da Vila. No caso do OUSAM, para além do suporte juridico
e administrativo que proporcionou a criacdo do Centro Social e Paroquial de S.
Bento de Cossourado para o apoio domiciliario a idosos, esta a preparar a
abertura de uma valéncia da responsabilidade da propria instituicdo para
prestar outros servicos de apoio social nas freguesias de Agualonga, Cunha e
Rubides. Por sua vez, o Projecto “Terras de Coyra” propds, em Novembro de
2001, ao Comissariado Regional Norte da Luta contra a Pobreza (CRNLCP), a
continuidade do Projecto, tendo em vista a cobertura integral do concelho.
Através do apoio do Projecto, pretendem mobilizar iniciativas locais para a
criacdo de estruturas de natureza diversa de apoio domiciliario nas 6 freguesias

a descoberto: Agualonga, Cunha, Insalde, Porreiras, Romarigaes e Rubiaes.

Em termos de recursos e actividades locais é de salientar, ao nivel do
concelho, a existéncia do Centro de Saude, do Centro Cultural, com
programagao de cinema e teatro e de um local para reunides, exposigdes, etc.,
a Biblioteca (biblioteca fixa da Fundacdo Calouste Gulbenkian integrada na
Casa da Cultura), o Museu Regional, uma piscina municipal coberta, as praias
fluviais, o patriménio natural e paisagistico (patrimoénio rural, paisagem
preservada, existéncia de miradouros naturais), o patrimonio historico (solares,
casas de lavoura, aldeia de Porreiras, Igreja Roménica de Rubides), espagos
naturais com patrimonio arqueolégico, a Casa Grande de Romarigaes, que deu
o titulo a uma obra de Aquilino Ribeiro, e 16 associa¢gdes culturais, desportivas
e recreativas espalhadas pelas freguesias. Ao longo do ano tém lugar no
concelho diversas actividades de animacéo. Para além do conhecido Festival
de Paredes de Coura e das Festas do Concelho, que incluem um cortejo
etnografico e histérico, ha ainda a salientar a Semana Cultural, a Feira do Livro,
a Feira Mostra, as exposi¢des de artesanato, as actividades de sensibilizagéo e

desenvolvimento da leitura, com intervencdo junto da populagdo infantil e
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juvenil, incluindo as escolas e os jardins de infancia, associando actividades de

expressao artistica e ludica.

Em tempos, o concelho foi considerado o “celeiro do Minho”.
Actualmente, a agricultura, embora ja ndo seja a actividade que ocupa a maior
parte da populagdo activa, tem ainda um papel importante na economia e na
cultura locais. Em 1991, este sector ocupava ainda perto de 50% da populacéo
activa do concelho, percentagem essa muito superior as registadas na regido
do Alto Minho (29%) e na Regido Norte do pais (11%). Contudo, apesar da
fertilidade dos solos, a exploragdo agro-pecuaria de base doméstica, fonte
tradicional de subsisténcia familiar, esta em declinio, fruto do éxodo das
populagdes locais para as grandes cidades do litoral e para o estrangeiro e,
mais recentemente, como vimos, para a Vila (sede do concelho). Muitos dos
que ficaram nas suas freguesias tém vindo a abandonar também a agricultura
como principal ocupagao, estando agora ligados aos sectores secundario e

terciario.

A industria, o comércio e os transportes sdo os sectores com maior
numero de empresas e de pessoas ao servico. Predominam, no entanto, as
empresas de pequena dimensao. Apenas trés das empresas existentes no
concelho tém mais de 50 trabalhadores, sendo que uma delas emprega 115
trabalhadores. E de registar que cerca de 90% dos residentes empregados
trabalham no préprio concelho. No concelho existem duas zonas industriais
com infraestruturas realizadas pela Camara Municipal, e ainda dois pequenos
polos industriais. A autarquia possui um esquema de incentivos a instalacéo de
unidades industriais nessas duas zonas, que consiste na cedéncia de lotes a
precos simbdlicos, em fungdo do numero de postos de trabalho criados, e na
isencdo de taxas de licenciamento de obras para a construgdo de
estabelecimentos industriais nessas zonas. Nas quatro areas industriais
referidas estdo instaladas actualmente 6 empresas e estdo em fase de

instalagdo outras 6. Verifica-se uma forte presenca de capital estrangeiro nas
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empresas existentes e as maiores trabalham essencialmente para

exportacao®’.

Em suma, trata-se de um concelho que, embora tenha sido afectado, tal
como outras zonas rurais, pelo modelo produtivista — urbano-industrial — de
desenvolvimento, ainda mantém as caracteristicas de uma “zona rural
especifica” (Melo, 1994). Como diz este autor, uma zona rural especifica ndo é
definida apenas pela sua vertente econdmica, muito menos numa acepgéo
produtivista, mas essencialmente pelas suas dimensdes social e cultural, as
quais estao inscritas mais profundamente nas dindmicas identitarias locais. As
pessoas sd0 uma das componentes essenciais destas zonas, bem como o
relacionamento que ao longo de séculos se foi estabelecendo entre as
populagdes locais e a terra, entre a cultura e a natureza, configurando uma

paisagem humanizada.

Nao € nosso objectivo, no entanto, estudar todas estas dimensdes das
dindmicas sociais locais. No plano empirico, definiremos dois “pontos de
entrada”, a partir dos quais se conduzira o estudo: o primeiro refere-se a uma
Instituicdo Particular de Solidariedade Social — o OUSAM — que teve origem no
contexto local como dindmica de “animacéao infantil e comunitaria”, na década
de 80, e que mantém actualmente como principal eixo da sua actividade a
educacao de infancia, a animacao de tempos livres com criangas, o apoio as
familias e o apoio domiciliario a idosos; o segundo refere-se a uma dinamica de
‘reordenamento da rede escolar” que esta em curso, neste concelho, desde o
inicio da década de 90, envolvendo particularmente os niveis da educacgao pré-

escolar e do 1° ciclo do ensino basico.

3.3.2. Primeiro “ponto de entrada”: o OUSAM e as dinamicas locais de

animacao infantil e comunitaria

O OUSAM foi fundado em 1985 e desde a sua origem que tem vindo a
realizar actividades com as criangas, as familias e as comunidades, nas

freguesias mais isoladas do concelho, em modalidades de animagao infantil e

°! Estes dados foram extraidos do “Estudo de Oportunidades de Desenvolvimento, Investimento e
Emprego para o Concelho”, realizado pela Quaternaire Portugal, por encomenda da Camara Municipal
(Camara Municipal de Paredes de Coura, 1999).
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comunitaria que comegaram por assemelhar-se a designada “educacao de
infancia itinerante”?. O OUSAM surgiu ligado a uma dinamica de projecto,
desencadeada a partir do Centro de Saude local, na primeira metade da
década de 80. Partindo de uma trabalho exploratério do terreno, levado a efeito
pela equipa de saude escolar, um grupo constituido por um casal de médicos,
uma enfermeira e uma educadora de infancia formularam, em Abril de 1985,
um Projecto intitulado “A Descoberta do Ser Criangca no Meio Rural — contributo
para a reducdo do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”.
Passados dois anos, apés um processo de intervencdo e reflexdao, este
Projecto foi reformulado nos seus principios e objectivos, tendo-lhe sido
atribuido pela equipa um novo titulo: “A Descoberta do Ser Crianca —

construindo a comunidade no meio rural”.

Com esta reformulagéo, surge, aliada a ideia de “descoberta”, que ja
estava presente na designagdo anterior, a ideia de “construcdo da
comunidade”. Os membros da equipa do projecto afirmam, nos documentos
produzidos na altura, que o objectivo deixou de ser definido em termos do
‘reducado do insucesso escolar’ e que passou a ser formulado em termos do
“desenvolvimento comunitario”. A equipa foi adquirindo, como dizem, uma
‘consciéncia gradual” de que o que caracterizava o seu trabalho era a

“‘intervencado junto da Comunidade, partindo no entanto do pdélo dinamizador

%2 Ver Montenegro, Mirna (Org.) (1997). Educacdo de Infincia e Interven¢do Comunitdria. Setibal:
Instituto das Comunidades Educativas. Entre as diversas experiéncias de interven¢do comunitaria
relatadas nesta obra, ver mais especificamente sobre o conceito de “educacdo de infancia itinerante”, o
artigo de Rui d’Espiney, onde o autor descreve como, desde 1988/89, no ambito do Projecto ECO, a
Itinerancia do ICE procurou (e procura) ser uma proposta de abordagem da Educacdo de Infancia,
particularmente em Meio Rural, que procura conciliar a educagdo das criangas com o desenvolvimento
das familias e das comunidades. Rui d’Espiney releva as seguintes caracteristicas desta abordagem:

“- a tonica posta numa educagdo apoiada e inserida na familia de pertenca da crianga, ndo por razdes de
circunstancia mas enquanto condig@o essencial aos processos de aprendizagem em meio rural,

- a atencdo dada aos varios niveis em que se processa e/ou deve processar a socializagdo da crianga
(nomeadamente) no Mundo Rural: entre pares, com a familia, com os vizinhos ¢ com outros niveis de
ensino;

- 0 investimento que, em simultaneo, se faz no desenvolvimento cultural e social das familias, enquanto
estratégia indispensavel a sua promogao ¢ valorizag@o, como recurso e parceiro educativo;

- a aposta que existe numa organizagdo das aprendizagens da crianga por recurso a uma Metodologia de
Trabalho de Projecto que implique e rentabilize as familias, aprofunde e sistematize as aprendizagens
informais feitas, contextualize e incorpore os contetdos curriculares mediados pelas educadoras;

- a dimensdo ecoformativa que assegura, traduzida na criagdo de um processo interactivo que envolva e
reformule as propostas e atitudes das criangas, das familias e das educadoras” (D’Espiney, 1997: 14).
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que sdo as ac¢des desenvolvidas com as criangas™

. Ao reformular o projecto,
a equipa nao estabeleceu, portanto, uma ruptura com o trabalho desenvolvido
anteriormente, pois o trabalho com as criangas continuou a ser essencial, mas
revelou uma mudancga de perspectiva, passando a partir de entdo a integrar no
préprio titulo a palavra “Comunidade” e a assumir o projecto mais claramente
em termos de animacéo e de desenvolvimento comunitario. Esta orientagdo do

projecto para a “Comunidade”

passa a constituir-se, assim, como a esséncia
do projecto e é nesta acepgao que ele se vem a tornar conhecido a nivel local e
a nivel nacional, ora com a designagao do préprio titulo ja referido, ora

simplesmente como “Projecto OUSAM” ou “Projecto de Paredes de Coura”.

Embora ja conhecéssemos antes o concelho de Paredes de Coura e
soubéssemos também da existéncia do OUSAM, os primeiros contactos
directos que estabelecemos com a institui¢ao tiveram lugar no decurso de uma
investigacao levada a efeito no &mbito do Mestrado, a qual teve como principal
foco de estudo, como ja foi dito, o Centro de Formagdo das Escolas de
Paredes de Coura. Esse primeiro contacto foi feito através do presidente da
direcgcao do OUSAM, que é também o director do Centro de Formacao. Nessa
investigacao, o “OUSAM” foi “atravessado” pela pesquisa, mas de uma forma
breve e indirecta, sobretudo através da “biografia” do director do Centro e das
interaccdes que eram estabelecidas a partir deste com outras entidades e
dindmicas locais, numa “légica territorial de formacao” (Ferreira, 1998a). No
estudo que agora damos a ver e que foi realizado, de um modo mais
sistematico, entre os anos de 1999 e 2002, esses contactos foram
aprofundados e alargados a todas as pessoas que trabalham na instituicédo, a
algumas que trabalharam anteriormente e a outras que estiveram mesmo

ligadas a sua génese na primeira metade dos anos 80.

O trabalho de pesquisa foi realizado ao longo de quatro anos, mas teve
uma fase mais intensiva e sistematica durante o ano 2000, no ambito de um

projecto de investigagdo-acgdo que coordenamos e que teve o apoio do

>3 Documento, Projecto “A descoberta do ser crianga no meio rural”, 2° Relatério de Avaliagio, Maio de
1987.

4 , . ~ . ~ . o~
> Ao longo das centenas de paginas de documentagio produzida, a no¢io de comunidade é ndo apenas
recorrentemente utilizada como o € quase sempre, também, escrita com “C” maitsculo.
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Instituto de Inovacdo Educacional®. O titulo do Projecto — “Criar Lacos:

Dindmicas de Educacdo de Infancia em Comunidades Rurais” — foi inspirado
na obra de Saint Exupéry, “O Principezinho”, mais concretamente na ideia de
“criar lagos” expressa no didlogo entre o “Principezinho” e a “raposa’.
Apresentam-se a seguir alguns excertos desse dialogo, de modo a explicitar o
“espirito” do projecto.

“~ 0la, bom dia! — disse a raposa.

— Ola, Bom dia! — respondeu delicadamente o principezinho que se voltou

mas nao viu ninguém.

— Estou aqui — disse a voz — debaixo da macieira.

— Quem és tu? — perguntou o principezinho. — Es bem bonita...

— Sou uma raposa — disse a raposa.

— Anda brincar comigo — pediu-lhe o principezinho. — Estou tao triste...
— N&o posso ir brincar contigo — disse a raposa. — Nao estou presa...
— Ah! Entao, desculpa! — disse o principezinho.

Mas pés-se a pensar, a pensar, e acabou por perguntar:

— O que é que “estar preso” quer dizer?

— E uma coisa que toda a gente se esqueceu — disse a raposa. — Quer dizer

que se esta ligado a alguém, que se criaram lagos com alguém.
— Lagos?

— Sim, lagos — disse a raposa. — Ora vé: por enquanto, para mim, tu ndo és
sendo um rapazinho perfeitamente igual a outros cem mil rapazinhos. E eu
néo preciso de ti. E tu também né&o precisas de mim. Por enquanto, para ti,
eu ndo sou sendo uma raposa igual a outras cem mil raposas. Mas, se tu me
prenderes a ti, passamos a precisar um do outro. Passas a ser Unico no

mundo para mim. E, para ti, eu também passo a ser tnica no mundo...

A raposa calou-se e ficou a olhar durante muito tempo para o principezinho.

> Este Projecto foi apresentado no Congresso Internacional “Os Mundos Sociais e Culturais da Infancia”,
na Universidade do Minho, entre 19 ¢ 22 de Janeiro de 2000, ¢ na 10th European Conference on Quality
in Early Childhood Education, no Instituto de Educag@o da Universidade de Londres, entre 29 de Agosto
e 1 de Setembro de 2000 (Cf. Ferreira, F. 1.; Monteiro, M. P. ¢ Cunha, M. P. (2000) e Ferreira, F. I.
(2000)).
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— Por favor... Prende-me a til — acabou finalmente por dizer.

— Eu bem gostava — respondeu o principezinho — mas nédo tenho muito

tempo. Tenho amigos para descobrir e uma data de coisas para conhecer...

— S6 conhecemos as coisas que prendemos a nés — disse a raposa. Os
homens, agora, ja ndo tém tempo para conhecer nada. Compram as coisas
ja feitas aos vendedores. Mas como ndo ha vendedores de amigos, 0s

homens ja ndo tém amigos. Se queres um amigo, prende-me a ti!
— E o0 que é que é preciso fazer? perguntou o principezinho.

— E preciso ter muita paciéncia. (...) Sdo precisos rituais.

— O que é um ritual? — perguntou o principezinho.

— Também é uma coisa de que toda a gente se esqueceu — respondeu a
raposa. — E o que faz com que um dia seja diferente dos outros dias e uma

hora, diferente das outras horas”.

O Projecto “Criar Lagos” surgiu na sequéncia de conversas que
mantivemos com o presidente da direc¢ao do OUSAM que, tendo estado ligado
a dinamica inicial do projecto como professor de uma escola e como membro
da equipa coordenadora, reconhece que ha diversos factores que tém
contribuido, ao longo dos ultimos anos, para um progressivo fechamento da
educacgao de infancia no espaco restrito da “sala” em detrimento do trabalho
com a comunidade. Sugeriu, por isso, que seria importante desenvolver um
projecto com o objectivo de dar suporte, incentivo e continuidade a filosofia
inicial de animagao infantil e comunitaria do OUSAM. Como tal, um dos
propésitos do Projecto era contrariar a tendéncia para a escolarizagédo e
uniformizacdo dos processos de educagao de infancia, valorizando-se, para
isso, a analise e reflexdo, com as actuais educadoras de infancia e a técnica de
servigo social do OUSAM, sobre as especificidades do seu trabalho, com vista
a compreensao, quer das logicas actuais de intervencao, quer das légicas que
orientaram a génese e o desenvolvimento do OUSAM ao longo da década de
80 e principios dos anos 90. Pretendia-se, assim, criar no terreno um
dispositivo de investigagao-acgao colaborativa, que desse suporte a dindmicas

de educacéao de infancia em meios rurais, alternativas ao modelo “oficial’.
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Em termos metodologicos, este Projecto teve igualmente em vista
contrariar uma visdo dos processos de mudanga baseada numa concepgao
exdgena e apressada. Ao apelarem frequentemente para a “urgéncia” da
mudanca, as politicas sociais e educativas tendem a criar, na actualidade, uma
grande “azafama” que parece redundar mais em efeitos de aparéncia do que
na transformacdo da esséncia dos processos educativos. Por isso, a
abordagem utilizada neste Projecto baseou-se numa perspectiva de “tempo
lento”, propicia a escuta, a reflexdo e a partilha de experiéncias, sendo a ideia
de “criar lacos” essencial: criar lagos entre todos os elementos da equipa; criar
lagos nas relacbes e interacgdes com as criangcas, as familias e as
comunidades; criar lagos entre as dimensdes educativas e sociais. Procurou-se
deste modo contribuir para a construgao de um conhecimento partilhado sobre
o OUSAM e as suas légicas de trabalho educativo, social e comunitario, sem
se pretender pbér em pratica novos “modelos” pedagdgicos nem tampouco
tentar regressar ao tempo passado da década de 80, o que se revelaria
impossivel face as profundas transformacdes entretanto operadas, quer ao

nivel da prépria instituicdo, quer ao nivel da sociedade.

O Projecto teve em vista, portanto, promover um pensamento reflexivo
e critico com os membros da actual equipa, constituida por sete educadoras de
infancia, uma educadora social, uma técnica de servigo social e o presidente da
direccdo®®, e, em certos momentos, também, com pessoas que la trabalharam
nos ultimos 15 anos, de modo a suscitar uma analise e compreensao sobre as
realidades mais préximas — as condicbes de trabalho, as identidades
profissionais, as praticas quotidianas — e sobre as realidades mais distantes,
designadamente, os fendmenos e as tendéncias das politicas sociais publicas
e das sociedades contemporaneas. Procurou-se, assim, desenvolver com o0s
profissionais capacidades de compreensdo e recreacido permanentes do
sentido do seu trabalho, no que concerne aos aspectos pedagogicos da
actividade individual e de equipa, aos aspectos locais e comunitarios e aos

aspectos globais do mundo em que vivemos.

0 E de registar que nesta institui¢io trabalham ainda, sem contar com os membros da direc¢do, mais onze
pessoas, que realizam actividades administrativas, de transporte e de auxiliares de ac¢ao educativa (dados
relativos ao ano lectivo de 2000/2001).
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Os principais instrumentos de pesquisa foram a observacgao, a escuta e a
reflexdo partilhada sobre as praticas e as situagdes do quotidiano. Da nossa
parte foram elaboradas notas de campo relativas a participacdo em reunides, as
sessdes em que acompanhavamos as actividades durante um dia inteiro, quer
nos jardins de infancia, quer em visitas domiciliarias, e a outros momentos que
se revelaram importantes, como o Encontro de comemoracéo dos 15 anos do
OUSAM, realizado em Abril de 2000, a Tertulia organizada no ambito do
Projecto Nacional Jovens/Educagdo em Meio Rural, realizada em Fevereiro de
2001, o Encontro de Projectos do Programa Ser Crianga, realizado em Janeiro
de 2002. Os membros da equipa do Projecto “Criar Lagos” — as educadoras de
infancia, a técnica de servico social e a educadora social — foram também
estimulados a elaborar registos escritos, no sentido da sua discussédo nas
reunides que promoviamos e/ou em que participavamos, mas este processo
revelou-se de dificil concretizagdo. Foram introduzidos, igualmente, nas
reunides de reflexdo, elementos tedricos e conceptuais, de modo a interpelar as
situagdes da pratica educativa quotidiana. Numa fase posterior houve lugar a
realizacao de entrevistas ndo estruturadas ou semi-estruturadas, pretendendo-
se que estas se constituissem como instancias de conversagao e de

explicitagado da experiéncia por parte dos participantes.

O processo de pesquisa ndo se limitou, no entanto, a este projecto de
investigacao-acg¢ao. Globalmente foram realizadas 14 entrevistas individuais e 3
colectivas, com a duragao média de cerca de uma hora cada, as quais foram
audio-gravadas e posteriormente transcritas e analisadas. As 14 entrevistas
individuais envolveram uma educadora de infancia e uma enfermeira que
estiveram ligadas a génese do Projecto OUSAM nos anos 80, o actual
presidente da direccdo da instituicdo, a coordenadora pedagdgica (uma
educadora de infancia), a funcionaria administrativa, a técnica de servi¢o social,
seis educadoras de infancia e ainda uma enfermeira do Centro de Saude e uma
Psicdloga do Projecto de Luta Contra a Pobreza “Terras de Coyra” que fazem
parte da “equipa operacional” de um Projecto do OUSAM integrado no
“‘Programa Ser Crianga” do Instituto para o Desenvolvimento Social do
Ministério do Trabalho e da Solidariedade. As trés entrevistas colectivas

envolveram o casal de médicos que estiveram ligados a génese do OUSAM,
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uma equipa constituida por uma educadora de infancia e uma educadora social
ligadas ao referido Projecto do Programa Ser Crianga, intitulado “Dar Lacos...

Desatar Nos...””’

, e, finalmente, um grupo de educadoras de infancia que nao
trabalham actualmente, mas que ja trabalharam no OUSAM, tendo esta ultima
entrevista sido realizada aquando da presenga das educadoras no Encontro
comemorativo dos 15 anos de vida da instituicao realizado em Abril de 2000. A
par da observacgao participante e da entrevista, recorreu-se, também, a analise
documental, tendo sido recolhidos e analisados diversos documentos
produzidos entre 1985 e 1992, constando estes sobretudo de projectos e

relatérios de actividades e de avaliagao.

O trabalho envolveu, assim, dimensdes de investigacéo, intervencgao e
formacédo, com uma forte valorizagcdo da vertente da eco-formacéo, isto é, da
formacado contextualizada nas praticas do quotidiano da instituicdo e dos
actores que nela participam, numa perspectiva ecolégica (Ferreira, 2001).
Como tal, a metodologia ndo se constituiu apenas como um instrumento de
recolha e analise de dados, assumindo-se também como dispositivo de

colaboracado e emancipacgao.

3.3.3. Segundo “ponto de entrada”: a escola rural e as dinamicas locais de

reordenamento da rede escolar

Ja argumentamos que a escola rural constitui essencialmente um
problema de comunidades isoladas e ndo de escolas isoladas, ndo podendo,
como tal, ser interpretado em termos técnicos e administrativos, mas antes em
termos sociais e politicos. E certo que a diminuicdo do nimero de criangas e
jovens nas zonas rurais tem provocado uma acentuada diminuigdo do numero
de alunos nessas escolas. Como vimos, no caso do concelho de Paredes de
Coura o numero total de alunos do 1° ciclo no concelho passou de 1237 para
323, entre os anos lectivos de 1980/81 e 2000/01. Porém, nesta como noutras
zonas rurais, a diminuicdo do numero de alunos ndo pode ser vista como o

problema em si mesmo mas antes como a expressao do problema mais amplo

> A designagdo deste Projecto do OUSAM inspirou-se no titulo do Projecto “Criar Lagos”, que estava em
curso quando aquele foi formulado e apresentado ao Programa Ser Crianga, do Instituto para o
Desenvolvimento Social do Ministério do Trabalho e da Solidariedade.
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que diz respeito ao mundo rural no seu conjunto. Como argumenta Rui Canario,
nao estamos face a um problema de isolamento de professores ou de escolas
nem a um problema de rede escolar. “Estamos face a um problema de
isolamento de comunidades rurais em vias de extingdo, cuja sobrevivéncia pode

ser decisiva em termos civilizacionais” (2000a: 138)

No mesmo sentido, Yves Jean (1995) sustenta que a escola rural, longe
se ser um lugar obsoleto e arcaico, € um espac¢o adequado para favorecer as
relagdes sociais e a democracia®. Numa politica de ordenamento do territorio
em favor dos espacos rurais, a escola constitui um elemento importante para se
criar uma nova ruralidade. Este autor defende por isso que €& necessario
favorecer, face a crise de identidade dos espacgos rurais, uma nova cidadania
que permita dar um sentido a estes espacos, cabendo a escola um papel em

processos de revitalizacdo dos mesmos.

A tendéncia dominante tem encarado, no entanto, o problema apenas na
perspectiva do “reordenamento da rede escolar”, visando o encerramento de
escolas e a concentragdo dos alunos, numa logica de racionalizagéo. Fruto de
uma “industrializagdo das mentalidades” (Collot, 1994: 63) — arreigada, como
assinala este autor, a uma logica de consumismo, isto é, do grande
supermercado que conduz a extingdo dos pequenos comércios com base na
ideia de que “quanto maior melhor €”; a uma légica de especializagado e de
divisio de tarefas e de papéis, no sentido da uniformidade e da
estandardizacdo; a uma logica de individualizagdo dos comportamentos e de
relacbes sociais concorrenciais e ainda a uma légica de atribuicdo de valor
apenas as coisas materiais — tem pairado no ar, ao longo das duas ultimas

décadas, a ameaca de extingdo das pequenas escolas rurais.

Na pratica, porém, as alteracbes da rede escolar tém sido, no nosso
pais, mais a expressao da auséncia de uma politica do que o resultado de uma
politica, na medida em que, por exemplo, o encerramento das escolas e o
reagrupamento dos alunos tem ocorrido em situagbes limite e, em muitos
casos, isso acontece quando a escola tem apenas um ou dois alunos, ou

mesmo quando a escola deixa, pura e simplesmente, de ter alunos (Sarmento,

% A luz desta perspectiva foi criada em Franga, em 1992, a Federagio Nacional para a Defesa e Promogdo
da Escola Rural (FNDPER), reunindo pais, autarcas e professores.
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Sousa e Ferreira, 1998). A formulagdo de uma politica de rede escolar para as
zonas rurais implicaria a assungao da escola com um elo de uma politica social
e de uma estratégia integrada e concertada de desenvolvimento local. Ao
contrario, as solugdes preconizadas tendem a basear-se apenas nos numeros,
tendo-se difundido a ideia, ndo apenas por via Iegal59, desde 1988, mas
também através de outras formas de persuasio, de que as escolas com menos
de 10 alunos devem ser extintas. O futuro das pequenas escolas situadas em
meios rurais tende assim a ser encarado apenas como um problema interno ao
sistema escolar e ndo como uma questdo mais ampla que diz respeito a propria

sobrevivéncia do mundo rural.

Com efeito, a discussdo em torno do tema da “rede escolar’ tem-se
mostrado em grande medida prisioneira da racionalidade escolar e tem ocultado
outras possibilidades de leitura da problematica da “escola rural”. Ao enfatizar
sobretudo as questdes técnicas e administrativas, numa légica gestionaria, a
discussdo tem ocultado a dimensdo eminentemente politica e social do
problema. Num mundo dominado pela ideologia da modernizacédo e da
produtividade, assente na competicdo e no lucro, parece ter-se instalado a ideia
de que nao vale a pena “investir’ no mundo rural, quer do ponto de vista
politico, quer do ponto de vista cientifico. Pressupde-se frequentemente que o
mundo rural esta em “declinio” e em “extincdo” e esse pressuposto tem sido em
grande medida responsavel pela difusdo e pela “naturalizacéo” da ideia de que
nao vale a pena investir no mundo rural por se considerar um investimento “nao

rentavel”.

A mentalidade urbano-industrial produtivista, que é adversa a pequena
escola localizada em contextos rurais, ndo esta presente apenas, no entanto,
como frequentemente se supbe, a escala nacional e do poder politico e
administrativo centrais, mas também a escala local e dos actores locais, os
quais aspiram a ocupar um lugar na “linha da frente” da “modernizagéo” e do
“orogresso”’. E precisamente para dar conta da complexidade desta
problematica que se pretende analisar as dindmicas de “reordenamento da rede
escolar” que tém vindo a desenvolver-se no concelho de Paredes de Coura,

através da iniciativa dos professores e do municipio, desde o inicio dos anos

% Decreto-Lei n° 35/88, de 4 de Fevereiro.
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90. Nessa analise, nao se ignorara, contudo, que estas dinamicas tém como
pano de fundo o contexto mais amplo da reforma educativa iniciada em 1986
com a aprovagao da Lei de Bases do Sistema Educativo. Trata-se de uma
analise das dindmicas locais que tem como pano de fundo a reforma educativa
de ambito nacional conduzida pelo poder politico central. Embora ndo se
postule uma relacdo de causalidade entre a reforma educativa e as dinamicas
locais, considera-se que nao se pode ignorar a “agenda’ e o “ambiente”
gerados em torno da mesma, no que diz respeito, particularmente, a sua

influéncia nos quotidianos locais.

Ao definirmos como objectivo deste trabalho descrever e analisar as
dindmicas locais que temos acompanhado e observado no terreno desde o
inicio da década de 90 e que os actores locais tém vindo a conceber como
assuntos de “reordenamento da rede escolar’, ndo significa que tenhamos o
proposito de realizar um estudo sobre a rede escolar. O objectivo que se tem
em vista é descrever, analisar e interpretar os processos de mobilizagdo dos
actores, no proprio terreno, as légicas argumentativas mobilizadas pelos
mesmos na discussao dos “problemas” e das “solucdes”, as relagdes e
interaccbes que estabelecem entre eles, os processos de construgdo das
politicas locais e a sua relagdo com as politicas de ambito nacional. Embora se
faca referéncia ao tipo de solugdes discutidas e postas em pratica e, sobretudo,
a controvérsia gerada localmente em torno do processo de “reordenamento da
rede escolar’, o estudo procurara afastar-se dos argumentos de natureza
gestionaria, tipo “pré” e “contra”, que tem caracterizado, em grande medida,
nao apenas o debate local, como outros trabalhos realizados no nosso pais a

luz do tema da “rede escolar”.

Trata-se de um processo que temos vindo a acompanhar, no terreno,
desde ha quase uma década, no qual a observacio participante, a entrevista e
a analise documental constituem os principais instrumentos de pesquisa. As
actividades de investigacdo desenrolaram-se a partir de 1993, em diversos
momentos, circunstancias e lugares. O Centro de Formacao de Associacao de
Escolas constituiu, numa fase inicial, entre 1993 e 1994, a principal plataforma
de observacgao, pois foi o director do Centro e um conjunto de professores que

iniciaram o processo. Numa segunda fase, entre 1995 e 1997, as actividades
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de pesquisa desenvolveram-se sobretudo em torno da Camara Municipal, em
virtude de a autarquia ter criado a “Comissao de Reestruturacdo da Rede
Escolar — Para uma Carta Escolar do Municipio” e de nos ter sido
proporcionada a possibilidade de participar em diversas reunides da mesma e
de entrevistar todos os seus membros: o presidente da Camara Municipal e o
adjunto, o delegado escolar, um representante dos professores do 1° ciclo, 1
representante das educadoras de infancia da rede publica do Ministério da
Educacgao, 1 professora representante da “Escola Preparatoria”, 1 professora
representante da “Escola Secundaria’, o director da EPRAMI (Escola
Profissional do Alto Minho Interior), os representantes das associacdes de pais
das duas escolas (Preparatoria e Secundaria), o director do Centro de
Formacéo e ainda trés presidentes de junta de freguesia. Nesta fase, para além
da participacdo como observador nas reunides da referida Comisséao,
analisamos diversos documentos produzidos no seu ambito e realizamos 13
entrevistas: 12 individuais e uma em que participaram juntamente o presidente
da Camara Municipal e o seu adjunto. Na ultima fase, que se desenvolveu a
partir de 1998, as actividades de pesquisa voltaram-se novamente para o
Centro de Formacgao, o qual estava a iniciar um conjunto de actividades com os
professores do 1° ciclo e educadores de infancia do concelho, tendo em vista a
criacdo de um ou mais “agrupamentos de escolas” na sequéncia da publicagéo
do “decreto” da “autonomia e gestdo” das escolas®®. Nesta altura, os contactos
gue mantinhamos com o Centro tornaram-se mais frequentes, pois passamos a
desempenhar funcbes de consultoria e de avaliagdo externa. Quanto as
referidas actividades de formacdo, participamos como formador em dois
“circulos de estudos”, realizados nos anos lectivos de 1998/99 e 1999/2000,
designados, respectivamente, “Territorios Educativos em Formagao” e
“Projecto Educativo de Territorio”. O primeiro destes circulos de estudos foi o
que maior influéncia teve na dinamica local, pois foi a partir dele que foi criado,
no ano 2000, um agrupamento de escolas com o nome de “Territério Educativo

de Coura”.

Para a constituicdo do grupo de participantes no circulo de estudos

“Territérios Educativos em Formacéo”, o Centro organizou uma reunido com

% Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio.
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todos os professores do 1° ciclo e educadores de infancia do concelho para
apresentar a ideia, objectivos e modalidade da accdo de formacdo. Nesta
reunido ficou decidido que participariam professores do 1° ciclo de todos os
Conselhos Escolares e educadores do Nucleo de Educadores de Infancia, néo
como forma de representacdo, mas antes com o objectivo de que os
professores e educadores participantes fossem catalisadores da dinamica do
circulo de estudos no seu préprio Conselho Escolar ou Nucleo de Educadores.
Foi ainda reconhecida a necessidade de incluir no grupo de participantes o
Delegado Escolar. Em resultado dessa reuniao foi constituido um grupo de 15
participantes: doze professores do 1° Ciclo, duas educadoras de infancia e o
delegado escolar. Nesta acgdo participamos, também, como formador,
juntamente com o director do Centro. Eram os seguintes os objectivos deste

circulo de estudos:

“Fomentar uma cultura de colegialidade, de colaboragdo e de

responsabilizagéo colectiva perante os problemas sécio-educativos locais;

Desenvolver competéncias e atitudes de trabalho em rede e em parceria

educativa;

Tomar consciéncia da importédncia da integragdo comunitaria da escola e do

seu papel no desenvolvimento local;

Entender o pressuposto de que os critérios pedagdgicos prevalecem sobre

os critérios administrativos;

Reconhecer que o sentido das mudancgas a operar tem em vista o bem-estar,
a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, das familias e das

comunidades locais”.

(Doc., Processo de Acreditagdo do Circulo de Estudos “Territorio Educativo

em Formacgao”)

Embora norteado por estes objectivos gerais, nao se definiu a priori todo
O percurso a seguir, ja que isso competiria aos proprios participantes, na fase
de desenvolvimento do processo de formacdo. Assim, foi definida uma
metodologia que incorporava em cada sessao um primeiro momento de
“agenda aberta”, um segundo de discussao de conceitos e de reflexao a partir

da realidade local e um terceiro de sintese e de indicacdo de caminhos a
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explorar nas sessodes seguintes. Esta metodologia permitiu, simultaneamente, a
abordagem de diversos conceitos, como territorio educativo, autonomia da
escola, projecto educativo, etc. e a superagdo de uma tendéncia revelada
frequentemente pelos participantes de centrarem a discussao nos aspectos
formais/legais. Os animadores do circulo de estudos procuravam contrariar
esta tendéncia, convocando aspectos concretos ligados ao contexto local e
evitando que o entendimento sobre o “agrupamento de escolas” se

circunscrevesse a uma dimensédo meramente geografica e administrativa.

Nesta Uultima fase do processo de pesquisa, participamos, como
dissemos, em acgoes de formagao, mas também em reunides preparatérias da
constituigdo do agrupamento de escolas. Nos dois anos mais recentes,
participamos ainda em reunides do proprio agrupamento ja em funcionamento,
designadamente, na sua Assembleia e no Conselho de Docentes. Para além
da observacao participante, que constituiu o meétodo principal de pesquisa,
analisamos também diversos documentos produzidos no contexto da
constituicdo e do funcionamento do agrupamento, designadamente, o
Regulamento Interno e o Projecto Educativo, e entrevistamos os professores e
educadores de infancia participantes nas referidas acgdes de formagcao bem
como 0s membros dos orgaos de gestao do agrupamento. No total, realizamos

16 entrevistas individuais, nesta ultima fase do trajecto da investigacao.

Considerando o trabalho de investigagdo no seu todo, e dado o longo
periodo em que estivemos ligados ao terreno, o numero de entrevistas
efectuadas foi elevado. No processo de acompanhamento da dinamica local de
reordenamento da rede escolar, que teve inicio, como se disse, em 1993,
foram realizadas 28 individuais e 1 colectiva. Relativamente ao OUSAM,
embora a dinamica local seja analisada desde a sua origem, que data de 1985,
as entrevistas comegaram a ser efectuadas apenas no ano 2000, dando origem
a 14 entrevistas individuais e 3 colectivas. No total, foram efectuadas 46
entrevistas. Como o periodo de ligacdo ao terreno foi longo, foram ainda
efectuadas outras entrevistas, recolhidos outros documentos (escritos, em
fotografia e em video), foram elaborados outros registos de observagcdo em
diversos contextos e situagdes para além das que dizem respeito aos dois

‘pontos de entrada”, designadamente, no ambito da ac¢do municipal, do
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Projecto de Luta contra a Pobreza e a Exclusdo Social “Terras de Coyra”, do
Centro de Formagao das Escolas de Paredes de Coura. Embora alguma desta
informacgé&o tenha sido ja utilizada, designadamente, na breve caracterizagao do
“contexto” que fizemos numa secg¢ao anterior, eles ndo foram objecto de um
processo tao sistematico e prolongado de recolha, analise e tratamento como

0s que serao utilizados nos dois capitulos que se seguem.

Os dados recolhidos foram submetidos a analise de conteudo. Nesta
analise procuramos ser fiéis e dar énfase as linguagens utilizadas pelos
préprios autores, assumindo, enquanto investigador, um papel essencialmente
de traducao e intermediagao dos diversos discursos. Pretendeu-se, através da
utilizacdo de um vasto numero de vinhetas extraidas de documentos escritos,
entrevistas e registos de observagdo de campo, ndo apenas ilustrar 0 nosso
discurso enquanto analista social, mas também provocar um dialogo
interpelante e permanente entre a teoria e a empiria, entre as nossas
interpretacbes e as interpretagcbes dos actores do terreno, entre estas
interpretacdes e as interpretacdes dos proprios leitores deste trabalho. Dando-
se, como se disse, grande relevancia a linguagem utilizada pelos proprios
actores e ao contexto em que os seus discursos sao produzidos, incluem-se,
também, na construcdo do nosso préprio discurso, bastantes expressdes
extraidas dos discursos dos participantes, as quais aparecerao sempre entre
aspas, quer para lhes conferir maior destaque, quer para permitir ao leitor
distingui-las no meio do texto construido pelo investigador no processo de
descricdo, analise e interpretacdo dos dados. Nas vinhetas utilizadas
indicaremos o tipo de material a que se refere o excerto utilizando a
designagao “Doc.” para a analise documental, “Ent.” Para as entrevistas e “NC”

(Notas de Campo) para os registos de observacgao.
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SEGUNDA PARTE

O CONTEXTO E A NARRATIVA: ESTUDO DAS DINAMICAS
SOCIOEDUCATIVAS NO CONCELHO DE PAREDES DE COURA
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CAPITULO Il

O OUSAM E AS DINAMICAS DE ANIMAGAO INFANTIL E COMUNITARIA

1. A génese do OUSAM como projecto: “A descoberta do ser crianga —

construindo a comunidade no meio rural”

A equipa que iniciou, na primeira metade da década de 80, a dindmica do
projecto OUSAM era constituida por um casal de médicos, o Anténio e a Maria
José, e uma enfermeira, a Elsa, ligados ao Centro de Saude, e ainda por uma
educadora de infancia, a Ana Isabel, todos eles acabados de chegar a Paredes
de Coura. Até entdo nenhum deles vivera ou tivera qualquer contacto com este
concelho. Os dois médicos chegaram a Paredes de Coura no inicio dos anos
80. Tinham terminado o curso de Medicina em Lisboa, em 1971/72, e
participado também em diversas experiéncias de trabalho no terreno, entre
finais dos anos 60 e principios de 70, designadamente no campo da
alfabetizacao de adultos, com fortes influéncias do pensamento de Paulo Freire.
Num testemunho do Antonio, que se encontra publicado num numero da revista
Educacéo, Sociedade & Culturas dedicado a Paulo Freire, ele afirma, em titulo:

“O contributo de Paulo Freire nas partes coloridas do filme da minha vida”:

“Paulo Freire entrou na minha vida quando eu tinha vinte anos, trazido por
gente com quem enfrelacei uma amizade cimentada pela partilha de
experiéncias, de ideias e de afectos. Mas veio sobretudo ligado ao desafio
concreto de viver processos de conscientizagdo através da alfabetizacao de
adultos, numa sociedade hostil ao esfor¢co de libertacdo dos pobres e
oprimidos. (...)

Entretanto, eu estudava Medicina em Lisboa e comegava a questionar-me
sobre o modelo hospitalar, cuja pratica impositiva olhava o doente desinserido
da sua realidade, a qual, alias, pouco interessava aos doutores.

A necessidade de contribuir como técnico de saude para o desenvolvimento
das pessoas e comunidades levou-me a escolha da carreira de Saude
Pablica e a opgdo, dentro desta carreira, pelo trabalho no terreno, com
comunidades predominantemente rurais.

N&o tenho duvidas que entdo Paulo Freire e Arnaldo Sampaio (ha altura,
Director Geral de Saude) influenciaram fortemente estas minhas escolhas”.

(Antonio Cardoso Ferreira, 1998)
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Na altura em que os dois terminaram o curso de Medicina tinha sido
publicada legislacdo criando os Centros de Saude e estava a iniciar-se, no
campo da Saude Publica, um processo em que se valorizava “uma dinamica de

interaccdo com a comunidade”.

“O entdo Director Geral de Saude, o Professor Sampaio, pai do Jorge e do
Daniel Sampaio, era um dos grandes animadores desse processo. Era uma
pessoa de referéncia, juntamente com uma equipa que pretendia que 0s
Centros de Saude a desenvolver no pais tivessem uma dindmica de
interaccdo com a comunidade”.

(Ent., Anténio, médico, 2000)

Antes de chegarem a Paredes de Coura — a Maria José em 1981 e o
Antonio em 1982 — ja tinham realizado um trabalho de “interacgcdo com a
comunidade”, entre 1975 e 1981, com base na “cooperacgao intersectorial” e em
formas de “integracdo de servigos locais”, a partir do Centro de Saude de
Aljustrel, “prestando atengdo aos grupos mais vulneraveis”. Consideram, hoje,
que esse trabalho de cooperacao e integracdo dos diversos servigos locais,
ligados a Saude, a Educagao, a Autarquia, ao Servigo Social, ao Emprego, foi
pioneiro, quer para eles préprios quer para o sector da Saude Publica, “porque
se ensaiaram formas de trabalho em equipa e de cooperacao entre cidadaos,

técnicos e grupos, com base na participacao das pessoas em cada freguesia”.

“Em Abril de 75 fizemos ambos a opgéo de ir para Aljustrel trabalhar num
Centro de Saude, desses ja criados em 73 ou 74, o que correspondeu a essa
intencdo de se fazer um trabalho em comunicagcdo com outros sectores e
com a comunidade para a promog¢do da salde, prestando atengdo aos
grupos mais vulneraveis. Na altura fomos os dois e foi uma enfermeira, que
também tinha a mesma perspectiva, e comegcamos um trabalho que em 75
estava muito facilitado, embora sem referéncias anteriores, porque havia uma
abertura grande para quem quisesse experimentar coisas novas na area da
saude e na area da cooperacgdo intersectorial. Havia um terreno favoravel.
Tinham sido criadas umas comissbes para a integragdo dos servigos locais,
onde satde, educagdo, autarquia, servigo social, emprego, etc. podiam
cooperar’.,

(Ent., Antonio, médico, 2000)
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Tendo decidido ir para Paredes de Coura, convidaram a enfermeira Elsa,
que trabalhara com eles em Aljustrel, para os acompanhar, e constituiram,
assim, uma equipa de trés elementos ja habituados a trabalhar em conjunto. A
Elsa vai logo no inicio, em 1981, juntamente com a Maria José. Na altura em
que lhe é feito o convite, estava a trabalhar num Projecto, em Coimbra, desde
1977, no GRAAL, um Movimento Internacional de Mulheres Cristas orientado

para a intervengao sociocultural, designadamente no campo da alfabetizagéo.

“Era um projecto de intervengdo sociocultural com mulheres do meio rural e
uma das coisas que se sentia necessario era a intervengdo ao nivel da
saude. Era ter um espago de discussdo de temas de saude com estas
mulheres. Eu estava a acabar o curso de enfermagem, estava motivada.
Para além dos temas da saude havia a alfabetizagcdo e havia temas
oportunos e da sociedade da época, mas eu vim de facto por causa dos
temas da saude que era o meu contexto profissional”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002).

A relagcédo desta enfermeira com os dois médicos tivera inicio no ambito
do estagio do curso de enfermagem que realizara em Aljustrel, apés o curso
que concluira, em 1976, em Lisboa. Foi quando estava a programar o estagio
em Saude Publica que conheceu o Antdnio, através da televisdo, num contexto
em que ele falava sobre o trabalho que estavam a desenvolver no concelho de

Aljustrel. Nesse momento decidiu: “é com este homem que quero trabalhar”.

“Eu conheci o Anténio num programa de televisdo em que ele falou sobre o
que estava a acontecer em Aljustrel. Eu nessa altura estava a programar um
estagio de Saude Publica no contexto do Curso de Enfermagem e pensei ‘é
com este homem que eu quero trabalhar’. No fim do estagio eu disse-lhes que
queria trabalhar num outro projecto, em Coimbra, mas, quando eles saissem
de Aljustrel estava disponivel para ir para outro sitio”,

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Assim “aconteceu ir para Paredes de Coura, que eu nao fazia a minima

ideia onde era” — recorda, hoje, a enfermeira Elsa (Ent., 2002). O primeiro ano

de trabalho foi dedicado sobretudo a organizacdo do Centro de Saude, cujo
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préprio edificio acabara de ser construido. Para além disso, deram inicio a um

trabalho no terreno, incluindo, entre outras actividades, o Programa de Saude

Escolar.

“Este primeiro ano foi de coisas muito sistematicas. Por exemplo, como
alterar um padréao de parto em casa, domiciliario, e de ndo vigildncia durante
a gravidez. E isto foi feito sistematicamente. Nesse contexto comeg¢amos o
Programa de Saude Escolar, que também estava previsto em termos de
organizagdo dos Centros de Saude. A Zé e eu propria comegamos a
envolver-nos nas escolas, a conhecer as escolas todas, os professores
todos, o que é que acontecia nas escolas, quais eram as preocupagées.
Comecou logo e foi ao longo do tempo. Esta era sempre a visdo da Zé e do
Anténio, enquanto directores do Centro de Saude e enquanto médicos de
Saude Puablica. Era sempre muito na perspectiva de trabalhar na
comunidade: identificar quais sdo as necessidades, de alguma maneira
problematiza-las e devolvé-las. E isto foi sempre feito ao longo do tempo”.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

No ano seguinte, em 1982, ja com a preseng¢a do Antdnio e com os trés

a trabalharem em conjunto, iniciaram um Plano de Actividades do Centro de

Saude, apds um trabalho de discussdo com “pessoas de outros sectores” sobre

os problemas locais.

“Uma vez identificados alguns problemas, através do estudo das taxas de
mortalidade e de dados de saude, etc., pensamos que era importante ser
discutido, serem valorizados o0s problemas em conjunto com pessoas de
outros sectores, nomeadamente com parocos e com professores e
educadores de infancia e autarcas (...). Na altura, os professores
identificaram como problemas mais prioritarios os da higiene, doencgas
infecto-contagiosas e parasitarias, como os piolhos, e também a alimentagcéo
e o0 alcoolismo. No6s partimos dessas prioridades na area da cooperagdo com
as escolas”.

(Ent., Antonio, médico, 2000)

Por esta altura, veio juntar-se também a esta equipa, de uma forma

imprevista, uma educadora de infancia que vivia e trabalhava em Lisboa, a Ana

Isabel, conhecida dos restantes trés elementos da equipa e com experiéncia,

172



também, no ambito da intervencdo social e comunitaria. Esta educadora de
infancia terminou o Curso em Lisboa, em 1976, mas um ano antes, no periodo
de estagio, ja criara, com uma Comissao de Moradores, o Jardim de Infancia
da Freguesia dos Anjos — o JIFA — que ainda hoje estd em funcionamento
como IPSS (Instituicao Particular de Solidariedade Social). Até a sua chegada
a Paredes de Coura, o que veio a acontecer em 1983, participou na criagao de
outros jardins de infancia, designadamente, de um para os trabalhadores de
uma fabrica, com uma valéncia de creche. Com a sua chegada ao concelho de
Paredes de Coura, esta educadora inicia um contacto com o terreno, de modo
a responder a um primeiro “desafio” que Ihe fora colocado pelos restantes
membros da equipa: tentar perceber as razdes por que uma crianga — a

Fatima, da freguesia de Castanheira — se recusava a ir a escola.

“A minha chegada a Paredes de Coura € imprevista. Acontece por volta de
83. Eu estava muito cansada e esgotada da vida de Lisboa. Ha alturas em
que se tem um cansago de tal ordem que tem de haver momentos de
paragem e eu tirei um més para ir descansar para Paredes de Coura, porque
conhecia a Zé, o Anténio, a enfermeira Elsa, que estavam la num meio calmo
e sereno, tal como eu precisava. (...) Quando vou la acima (a Paredes de
Coura) havia uma situacdo de mal-estar relativamente aos indices de
insucesso escolar. Havia, nomeadamente, uma jovem, a Fatima de
Castanheira, que se recusava peremptoriamente a ir a escola. Portanto, o
desafio que me é colocado enquanto la estou é tentar perceber porque é que
aquela crianga ndo vai a escola. Mantém-se fechada sobre si mesma, nao
fala com ninguém, s6 com a familia. Entdo, vou algumas tardes falar com ela,
ao campo onde ela estd com o gado, levo plasticinas para os irmaos mais
novos e comecga por aqui uma brincadeira que rapidamente se transforma em
conversas a hora de jantar, com a Zé, com o Anténio, com a Elsa”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

Estas conversas informais entre os membros da equipa constituem-se,
assim, como o embrido de um Projecto que viria a ter a designagdo “A
Descoberta do Ser Crianca no Meio Rural — contributo para a reducdo do
insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”. Os contactos com aquela
crianga e o conhecimento mais geral do meio local que os restantes elementos

da equipa ja possuiam comegavam a gerar a ideia de que era necessario
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proceder a uma intervengao mais sistematica e global junto das populagdes do
concelho, que viviam em condicbes de pobreza, com precarias condicdes

habitacionais, de higiene e alimentares.

“O nivel de vida da populagdo do concelho é baixo. De uma forma geral a
populagéo é pobre, vivendo essencialmente da agricultura tradicional com
graves caréncias nutricionais consequentes dos poucos recursos e dos
errados habitos alimentares.

As condigbes de higiene e habitacionais s&o precarias, consistindo
fundamentalmente, as casas de meio rural em construgbes graniticas, com
cobertura de telha, em que a grande maioria ndo é forrada e estando a
divisdo feita de tal forma que o agregado familiar habita no piso superior e 0s
animais estao alojados no piso inferior”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural — contributo para
a reducdo do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”, Abril
de1985)

Este panorama sobre o concelho é descrito pela equipa de modo a
mostrar a influéncia que as condi¢cdes de vida daquele meio rural tinham na
educacao e no desenvolvimento das criangas. Um dos problemas identificados,

na altura, era o elevado consumo de alcool pela populacéo, incluindo a infantil:

‘Em relagdo com o tipo de vida que descrevemos e com a disperséo
geogréfica existente, é natural que o isolamento social contribua para a
manutencédo de tradicbes e caréncias que afectam todo o modo de viver.
Esta situagdo tem grande influéncia na educagcdo das criancas, tendo em
conta que muitas delas ficam aos cuidados dos avds, enquanto os pais estdo
emigrados, ndo favorecendo a valorizagdo das aprendizagens escolares.
Refere-se ainda que a elevada producdo vinicola e a tradicdo de habitos
alcoodlicos contribuem para um elevado consumo de alcool entre a populagéo,
abrangendo inclusivamente o sector infantil (numa sondagem efectuada
numa escola primaria, 96% das criangas ingere regularmente bebidas
alcodlicas)’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural — contributo para
a reducdo do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”, Abril
de1985)
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Findo este curto periodo de permanéncia em Paredes de Coura, a Ana
Isabel regressa a Lisboa, continuando, no entanto, a manter contactos com a
equipa do Centro de Saude local, procurando em conjunto encontrar solugdes

para os problemas que os preocupavam.

“Vim para Lisboa, depois de terminado o meu periodo de descanso, e venho
a reflectir sobre isto e vou escrevendo algumas coisas, algumas ideias,
algumas pistas. Vou enviando algumas missivas para Paredes de Coura,
para a equipa de Saude que estava preocupada com estas questbes”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

Foi a partir deste trabalho de reflexdo que surgiu a ideia de a Ana Isabel
ir mais tempo para Paredes de Coura para pensarem e porem em pratica uma
solugcdo. Ela considerava que era necessario fazer um “levantamento das
comunidades” onde existia um maior numero de criangas que n&o conseguiam
completar o quarto ano de escolaridade e, dentro dessas comunidades, realizar

um trabalho “preventivo” através da educacgao pré-escolar.

“O Anténio escrevia-me a perguntar ‘mas, entdo, como se faz a prevengao
antes da entrada na escola primaria?’ E eu respondia: ‘isso é com o pré-
escolar, mas com a dispersdo que esse concelho tem é muito complicado,
pois levantaria a questao de onde se poderia construir o Jardim de Infancia.
Teria que ser estudado outro processo’.

As coisas foram andando para la e para ca, até que um dia me dizem: ‘se
consegquires vir ca passar um tempo mais ou menos longo, nés asseguramos
transporte e tu imaginas e elaboras uma maneira de conseguires congregar
criangas de idade pré-escolar numa situacdo experimental para ver se iSso
funciona”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

A Ana lIsabel resolveu, entdo, pedir seis meses de licenca sem
vencimento na instituicdo onde trabalhava, em Lisboa, “porque o desafio era
interessante”, e partiu de novo para Paredes de Coura com a “ideia do
projecto”.

“A partir do contacto com a Fatinha, e com outras familias e outras criangas,

com o que foi ouvindo e perguntando, a Ana Isabel comegou a achar que
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haveria que tentar criar condicées mais favoraveis para essas criangas, quer
na area do jardim de infancia, quer no principio da escola primaria. Passados
uns tempos voltou com a ideia do projecto. As conversas aconteceram
durante a primeira estadia dela la e depois ela veio com a ideia do projecto”.
(Ent., Antonio, médico, 2000)

“A Ana Isabel pensa: ‘é preciso fazer um projecto para esta menina e para 0s
meninos de Paredes de Coura’. Eu acho que a Ana Isabel teve uma ideia,
uma daquelas ideias que movem, que nos levam para a frente. E eu acho que
nés ficamos todos ao mesmo tempo, os trés, aqui surpreendidos, ‘0 que é que
a Ana Isabel nos esta a propor?’. Eu acho que aqui se joga uma série de
coisas, que é, por um lado estas ideias e depois as pessoas, que s&o
concretamente a Ana Isabel e o Anténio, para quem nunca ha impossiveis,
para quem é sempre possivel lutar por um ideal e trabalhar para isso”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

A ideia inicial do projecto era organizar uma “equipa multidisciplinar” que,
através de um trabalho de animagcdo com criangas, em articulagdo com as
familias e as comunidades, pudesse fazer face aos problemas identificados.
Por exemplo, “era culturalmente usual os miudos acompanharem os pais, a
partir de uma certa idade, ou ent&o ficarem em casa, as vezes até fechados, a
ser cuidados por irmados um pouco mais velhos” (Ent., Anténio, 2000). Nessa
altura, poucas criangcas no concelho tinham acesso a educacgao pré-escolar e
também nao era facil criar essas condigdes, dada a grande dispersdo das
localidades e os dificeis acessos as mesmas. A solugcado passava, entao, pela
criacdo de um “grupo animador” que, “em articulagdo com as familias e os
servigos da comunidade” juntasse as criangas em locais onde pudessem ser
realizadas “actividades de animagdo, que promovessem 0O seu

desenvolvimento”.

“O concelho tinha um reduzido numero de jardins de infancia. Em 21
freguesias, s6 duas ou trés eram cobertas por jardins de inféncia, e mesmo
nessas ndo estavam abrangidas todas as criangas, pela disperséo ou
afastamento do local. Muitas criangas ficavam em casa fechadas enquanto
0s pais iam trabalhar, ou entdo iam com eles, ou ficavam miudos de cinco

anos a tomar conta de irmdos de dois ou trés. Situacbes associadas a
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grandes taxas de insucesso escolar. Tudo isto nos levou a ideia de formular
um projecto em que um grupo animador, em articulagdo com as familias e os
servicos da comunidade, conseguisse juntar criangas — por exemplo duas
vezes por semana — e ter com elas actividades de animagdo, que
promovessem o seu desenvolvimento’.

(Anténio Ferreira, 2000, “De como as ideias se vao construindo” (135-138), in

Ligia Gomes, Animacgéo, palavra-chave. Gouveia: GAF)

As reunides entretanto realizadas com os professores revelavam como
uma das suas maiores preocupacdes 0 “insucesso escolar” e é a partir destas
preocupacdes que a equipa formula, em Abril de 1985, o primeiro projecto
intitulado “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural — contributo para a

reducdo do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”.

“E do conhecimento geral de todos nés que a nivel Nacional existe um
problema actual a que se chama Insucesso Escolar. (...) Por neste concelho
se ter constatado tambem a existéncia de Insucesso Escolar, quer através
dos professores do ensino primario, quer através da equipa de Saude
Escolar do Centro de Saude, este Projecto surgiu como uma tentativa de
resposta ao problema. (...)“Como o préprio titulo indica ‘A Descoberta do Ser
Crianga no Meio Rural’, este trabalho teve desde o inicio a consciéncia de
que so percebendo a especificidade do meio seria possivel encontrar as
melhores formas de nele intervir, tendo em conta o problema do Insucesso
Escolar”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural — contributo para
a reducdo do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”, 1°

Relatério de Avaliagao, Maio de 1986)

O projecto assume como objectivo contribuir para a “redugcdo do
insucesso escolar”, mas, como afirmam os seus autores, estavam “conscientes
de que ndo estda na crianga a origem do Insucesso Escolar’, mas

“fundamentalmente na familia, no meio e na escola”.

“Na generalidade tomamos como ponto de partida o facto de este insucesso
escolar ser essencialmente resultante de condicionalimos quer do meio
ambiente quer da escassez de recursos locais, responsaveis pela nao

satisfagdo das necessidades basicas da crianga”.
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(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural — contributo para
a reducao do insucesso escolar no concelho de Paredes de Coura”, Abril
de1985)

Na altura, o diagnostico sobre o “insucesso escolar” elaborado pela
equipa, com o apoio do entdo Delegado Escolar, da conta de que “num total de
289 criangas da 22 fase do ensino primario (3° e 4° anos de escolaridade) 92%
nunca tiveram qualquer espécie de acompanhamento de educacido pré-
escolar’. Refere ainda os elevados indices de analfabetismo da populacéo e de
“ndo aproveitamento escolar”: “encontramos 106 criangas com 4 anos e mais
de frequéncia na 12 fase (1° e 2° anos de escolaridade)”. O Projecto assume,
portanto, como “objectivo geral”’, “contribuir para a redugdo do Insucesso
Escolar através de uma intervencdo com o meio, a escola e as familias tendo
em vista favorecer o desenvolvimento global das criangas de 4 freguesias do

concelho”.

A equipa procura, assim, por em pratica um dispositivo adequado as
condi¢cdes daquele meio rural, reconhecendo, que nos moldes tradicionais tal
tarefa ndo se revelava possivel, entre outras razbes, porque a dispersdo das
localidades era grande e porque a prépria populagado nao estava sensibilizada
para essa necessidade. Esse dispositivo tinha em vista, por isso, encontrar
uma “alternativa as vias institucionalizadas” e assumia como essencial a
‘conjugacdo de esforgos” de técnicos e servigos para uma intervencéo
integrada de acompanhamento das criangas nas areas da educagao, da saude,
da accao social. Com a formulacdo deste Projecto, em 1985, inicia-se um
trabalho sistematico, no terreno, com as criancas, as escolas, as familias, as

comunidades locais, numa perspectiva de trabalho comunitario.

“A lideranca da Ana Isabel tinha um papel muito importante na valorizagdo do
comunitario, de ndo sermos impositivos. Era realmente a Ana Isabel que dava
mesmo a grande forga no sentido de envolver a comunidade”.

(Ent., Antonio, médico, 2000)

No inicio, o Centro de Saude disponibiliza uma carrinha, a UNICEF
concede algumas verbas, com as quais € comprado material (tintas, pincéis,

papel, tesouras, etc.) e a Fundagédo Calouste Gulbenkian adere também ao
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Projecto apoiando-o financeiramente, incluindo, logo na fase inicial, a cedéncia

61 Numa

de uma viatura que estivera antes ao servigo do “Projecto Alcacer
fase embrionaria, a intervencao realiza-se na freguesia de Cunha, pois fora ai,
como dizem, que encontraram os professores do ensino primario — em cunha
de Baixo, a Rosa, e em Cunha de Cima, o Monteiro — que mais interessados se

mostraram em colaborar.

“Foi durante as férias do Verdo que, utilizando o espago quer de uma escola
quer da outra, se desencadearam as actividades com as criangcas. Chegamos
a elas através destes professores, que convocaram reunibes de pais para
que aqueles que tivessem filhos mais novos permitissem que, durante esses
meses se trabalhasse com eles de uma forma perfeitamente gratuita e ndo
obrigatéria: ia quem queria, quando queria e como queria”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000).

Em simultdneo com a preparacao deste Projecto, forma-se, em 1985, a
associagdo OUSAM. Como diz o Antonio, “o nome OUSAM tinha presente a
ideia de utilitario, etc., mas foi também uma espécie de trocadilho, o brincar
com as palavras, com o verbo ousar’ (Ent., Anténio, 2000). A associagao
forma-se porque quando a equipa do Projecto comega a procurar alguns
apoios, verifica, apos alguns contactos, que era necessario haver uma
associagao local de suporte. Surge, entdo, com um papel activo de alguns
funcionarios administrativos e auxiliares do Centro de Saude, a proposta de

criacdo de uma instituicao local de solidariedade social.

“Nessa altura nenhum de nés tinha ainda trabalhado em projecto comunitario,
com continuidade, com base que ndo fosse nos servicos. Pensamos entao
em ir procurar apoios, em termos institucionais, para algum financiamento,
mas sentiamos também que era necessario uma articulagdo com uma equipa,
com pessoas locais, para o processo ter pés para andar’.

(Ent., Anténio, médico, 2000)

6! Sobre o Projecto Alcécer, ver, entre outros trabalhos, Campos, Bértolo Paiva et. al. (1982). Projecto
Alcacer: desenvolvimento da crianga em comunidade rural. Lisboa: Fundac¢io Calouste Gulbenkian.
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“Foi entdo que pudemos contar com um apoio fundamental. O telefonista do
Centro de Saude, Fernando Laje, que era um tipo com imensa dindmica e
capacidades de lideranga, langa aos seus amigos mais proximos —
funcionarios administrativos e auxiliares do Centro de Satde — a proposta de
criarem uma associacdo de solidariedade social’.

(Anténio Ferreira, 2000, “De como as ideias se vao construindo” (135-138), in

Ligia Gomes, Animacgéo, palavra-chave. Gouveia: GAF)

Tendo sido convidado para integrar o grupo dinamizador da associagao,

o Antdnio propde que esta patrocinasse o Projecto que estavam a iniciar.

“Numa reunido, quando se estavam a definir as areas de actuacao que
poderiamos ter, lembrei-me de dizer aquilo que estavamos a fazer (...) e logo
na altura ficou assente que o Projecto seria uma das areas de intervengéo da
Associacao’.

(Ent., Antonio, médico, 2000)

Houve como que um “casamento entre o projecto e associacdo”. Aos
poucos, o nome “OUSAM” comegou até a identificar-se mais com o Projecto do

que com a propria Associagao.

“Digamos que houve um casamento entre o Projecto formulado e a
Associacdo que estava a nascer. Nos primeiros dois anos, a Associacdo
patrocinou, ndo sé este Projecto, mas também algumas pequenas iniciativas
do tipo apoio social tradicional. Mas, aos poucos, o Projecto comegou a ser o
grande fulcro de preocupagédo, de acg¢éo, de orgcamento, de investimento da
Associagéo”.

(Anténio Ferreira, 2000, “De como as ideias se vao construindo” (135-138), in

Ligia Gomes, Animagéo, palavra-chave. Gouveia: GAF)

No entanto, este “casamento” ndo decorreu sempre em lua de mel. Os
dirigentes da Associagdo recém criada pretendiam desenvolver outras areas,
designadamente no apoio a habitacdo e no apoio social a algumas familias.
Como o Projecto estava orientado para a intervengédo educativa e se tornara o

cerne de ocupagao da Associagao, isso gerava algum conflito.

“Pelo que dizia o Lages (na altura, presidente da direccdo do OUSAM), havia

quem pensasse que a associagdo ndo se devia ligar ao Projecto e dai a
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dificuldade que ele tinha em que as outras pessoas acompanhassem. Nés
estavamos de tal maneira absorvidos pelo Projecto que ndo conseguiamos
muita disponibilidade para as outras coisas que ele também desejava”.

(Ent., Anténio, médico, 2000)

O Projecto é formulado em Abril de 1985 e é logo a seguir, no més de
Junho, que tém inicio as actividades, numa freguesia do concelho, com
criangas em idade pré-escolar, duas vezes por semana. No més de Agosto
entra também para a equipa uma técnica de servigo social (a Dora) e nos dois
meses seguintes inicia-se a intervencdo nas outras trés freguesias. Com a
entrada da técnica de servico social, o trabalho diario no terreno passa a ser
realizado por esta e pela educadora de infancia e, muitas vezes, também, com
a enfermeira Elsa, nas visitas domiciliarias. Tem, assim, inicio um trabalho de
contacto, familia a familia, casa a casa, tendo em vista aumentar o numero de

criangas a participar nas actividades.

“Este processo tem sido riquissimo pois permite-nos ir definindo a forma de
actuacdo, criangca a crianga, perante a constatacdo da complexidade de
determinadas situagées familiares e sociais. (...) Nenhum do trabalho feito até
agora teria sido possivel sem o contacto com as familias e a sua aceitagdo do
Projecto”.

(Doc., Projecto “A descoberta do ser crianca no meio rural”’, Relatério de
actividades, Setembro de 1985).

O projecto desenvolve-se, assim, nesta fase inicial, em quatro freguesias
consideradas prioritarias pela equipa. Em duas realizam actividades com
criangas em “idade pré-escolar” e nas outras duas com criangas
“‘escolarizadas”. Neste primeiro ano lectivo de 1985/86 sao envolvidas nas
actividades do Projecto 130 criangas. As actividades eram as mais diversas,
mas baseavam-se em comum no principio da “valorizacdo do meio” e do
“reaproveitamento de aspectos culturais” (Doc., 1° Relatério de Avaliagao, Maio
de 1986). Com esta metodologia de trabalho, a equipa procurava, sem levar

”

“solugdes no bolso”, “descobrir alternativas”, “valorizando os recursos do meio”.

“Estas actividades (...) queriam levar as criangas ao conhecimento e

valorizagdo dos recursos de cada comunidade. Neste sentido foram feitos
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intercambios entre grupos de diferentes freguesias. Podemos salientar os
passeios/visita aos Montes da Sra. da Pena, de S. Silvestre e do Corno do
Bico; as idas a praia e ao rio em diferentes lugares. Numa perspectiva de
conhecimento/relagdo com o0s recursos culturais e educativos locais,

diferentes grupos fizeram uma visita a Biblioteca Municipal e ao Parque
Infantil.

Neste mesmo periodo e aproveitando a realizagcdo de uma Feira/Exposicdo
do Livro e Artesanato, da iniciativa do OUSAM, todos os grupos de criangas
contactaram com os variados materiais e objectos expostos de artesdos de
diversas localidades, alargando assim a perspectiva educativa atras referida”.

(...)

Os trabalhos das criangas foram muitas vezes veiculo de ligagdo entre as
actividades do Projecto, a familia e a Comunidade. (...) Este ‘fazer e levar
para casa’ permitiu um contacto frequente da familia com o tipo de
actividades e materiais utilizados e simultaneamente valorizou, aos olhos do
adulto, o trabalho feito por cada crianga”.

(Doc., Projecto “A descoberta do ser crianga no meio rural”, Relatério de
Actividades, Junho/Setembro de 1988).

Entre os diversos temas e actividades, o primeiro relatério de avaliagao
do Projecto descreve os relacionados com a actividade agricola local (o leite, o
gado bovino, o milho, as vindimas, as castanhas); as visitas guiadas para a
“valorizagdo do patriménio cultural”; o “reconhecimento de novos espagos
adjacentes ao meio”, o Dia Mundial da Saude, o Natal e a sua “preparagao para
vivéncia comunitaria”; o magusto; o dia de Reis e o “reconhecimento da sua
importancia no meio”, o desfile de Carnaval, como “reaparecimento de um
habito cultural do meio”, o Dia Mundial da Arvore; o Dia Mundial da Crianca, o
Dia do Pai e a preparagdo da prenda para a “valorizagdo do trabalho da
crianga”.
“Se todos os temas desenvolvidos encontraram receptividade por parte das
criangas, alguns houve, no entanto, que acolheram simultaneamente a
adesdo e apoio das comunidades. O mais relevante, sem duvida, foi a

realizacao de desfiles de carnaval efectuadas por essa data. O facto de as

populagbes verem ressurgir, nos caminhos, situagbes vividas na sua infancia
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que tendem a cair no esquecimento, provocou hdo so reacgbes de apoio e
adesdo como de regozijo.
Se foi importante o ressurgimento de habitos culturais, foi igualmente
importante o dar a conhecer novas formas de aproveitamento de parte do
patrimoénio cultural existente no seio de algumas comunidades”.
(Doc., Projecto “A descoberta do ser crianca no meio rural”, 1° Relatério de
Avaliagao, Maio de 1986)
Para a realizagcdo das actividades, a equipa foi “descobrindo” “espacos
comunitarios” e “formas itinerantes de trabalho”, de modo a adequar a
intervencao as particularidades locais, nao reproduzindo a “forma institucional”

dos jardins de infancia.

“Temos consciéncia que todas as actividades levadas a efeito tiveram o risco
inerente a uma nova experiéncia que pretende ser uma alternativa a forma
institucional. Se por um lado, estamos habituados a desenvolver as técnicas
pedagdgicas conhecidas, em locais fixos e que no decorrer do ano vao sendo
construidos nao s6 pelas Técnicas de Educagcdo como pelas proprias
criangas, por outro, este ano partimos da disponibilidade para descobrir as
formas itinerantes de trabalho, rentabilizando técnicas, materiais e tempo, de
forma a permitir o acompanhamento destas criangas. A nao existéncia de
espagos proprios, ou seja, o espago utilizado para as actividades séo os
Unicos espag¢os comunitarios e por isso utilizados para outros fins, deu origem
a que nao fosse concebido, ao longo do ano, uma estrutura idéntica aos
Jardins escolas habituais”.

(Doc., Projecto “A descoberta do ser crianga no meio rural”, 1° Relatério de
Avaliagao, Maio de 1986)

Decorrido cerca de um ano de trabalho no terreno, este Projecto passa
por um processo de “Avaliacdo e Reformulacdo”, como fora proposto
inicialmente, e, na sequéncia desse processo a area de intervencao passa de
quatro para seis freguesias. Nesta mesma altura a Ana Isabel termina a licenga
sem vencimento, facto que coloca a necessidade de encontrarem uma
educadora disponivel para promover as actividades nos meses de Julho,
Agosto e Setembro. Aguardavam, entdo, uma resposta do Ministério da

Educacdo ao pedido que fora feito em Maio para a colocacdo de duas
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educadoras do ensino oficial em regime de destacamento. Em Agosto tiveram
conhecimento de que esse pedido fora indeferido. A equipa procedeu de
imediato ao pedido de requisicdo, através da Camara Municipal. A resposta a
este pedido, que surgiu apenas na segunda quinzena de Novembro, foi
igualmente negativa. Dado este atraso, e para que fosse possivel reiniciar o
trabalho do Projecto num curto espago de tempo, regressou a Paredes de
Coura, no inicio de Dezembro, a Ana Isabel, para o que solicitou a exoneragao

na instituicdo a que estava ligada em Lisboa.

“Apos as actividades dos meses de Verdo viu-se esta equipa obrigada a parar
as actividades especificas com crian¢as, dada a auséncia de técnicos de
educacgdo. Esta paragem deve-se ao atraso da resposta do Ministério da
Educacéo no que respeita ao pedido de requisicdo de duas Educadoras de
Infancia.

Em Janeiro de 1987, refeita a equipa técnica com duas Educadoras de
Infancia, ndo do Ministério, mas contratadas pelo Projecto, iniciaram-se entao
as actividades regulares”.

(Doc., Projecto “A descoberta do ser crianca no meio rural”, 2° relatério de

avaliagao, Maio de 1987)

Em Maio de 1987, cerca de dois anos apds o seu inicio, o Projecto € alvo
de uma transformacdo mais profunda, passando entdo a designar-se “A
descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no meio rural”. O
objectivo do Projecto, que fora anteriormente definido em termos de “reducédo
do insucesso escolar’, passa agora a realgar a ideia de “construgdo da
comunidade”. E assumido como “objectivo geral” “contribuir para o
desenvolvimento global da crianga, numa interacgdo Familia/Escola/Comu-

nidade”. Como “objectivos especificos” sdo definidos os seguintes:

“ Encontrar formas alternativas as ja institucionalizadas que sejam mais
adequadas as caracteristicas do Concelho para o acompanhamento de
criancas em idade pré-escolar, assim como encontrar formas de articulagdo
com a rede publica de Educagao Pré-Escolar;

- Experimentar formas alternativas como complemento do desenvolvimento
global da crianga escolarizada;

- Promover uma progressiva sensibilizagdo das familias, dos agentes

educativos e das instituicbes no sentido de se encontrarem formas
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alternativas as institucionalizadas que respondam realmente ao
desenvolvimento global da crianga;

- Implicar as |Instituicbes e Servigcos, locais, regionais e centrais no
desenvolver desta ac¢do de forma a assumirem a continuidade deste trabalho
para além do término previsto para o presente Projecto”,

(Doc., Projecto “A descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no

meio rural”, Maio de 1987)

Verifica-se, assim, uma mudanga de perspectiva, no sentido de uma
maior orientagdo para a “Comunidade”®?. O Projecto exprime, a partir de entdo,
uma “dinamica de maior atencdo a comunidade, de envolvimento da
comunidade, e corresponde ao momento de entrada da Fundacdo Aga Khan
(Ent., Anténio, 2000). Esta mudanga de perspectiva fica a dever-se a
“experiéncia” entretanto adquirida num “trabalho de equipa” que ja contava, de
uma forma sistematica, com dois anos de intervengao e avaliagao permanentes,
0s quais tinham provocado na equipa “uma consciéncia gradual” de que o
trabalho que estavam a desenvolver era um trabalho de intervencéo junto da

“Comunidade como um todo”.

“O desenrolar do trabalho deste Projecto tem provocado na sua Equipa uma
consciéncia gradual de que se trata de um trabalho de intervengdo junto da
Comunidade, partindo, no entanto, do polo dinamizador que sdo as acgbes
desenvolvidas com as criancas. Desta forma é cada vez mais dificil
discriminar as acg¢bes desenvolvidas com as familias, jovens e servigos, sem
pensarmos logo na Comunidade como um todo”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade

no Meio Rural, 3° Relatério de Avaliagao, Maio de 1988)

A vasta documentagido produzida no decurso do Projecto, que tivemos
oportunidade de analisar, pde em evidéncia esta pratica sistematica de reflexao
e avaliagdo por parte dos membros da equipa. Fruto desta reflexdo chegaram a
conclusao de que “o verdadeiro problema ndo seria o insucesso escolar’, mas
antes o “desenvolvimento das potencialidades da comunidade”. Assim, a

estratégia delineada para este novo Projecto passa a considerar mais

62 Escrevemos “Comunidade” com letra inicial maitiscula, pois ¢ assim que ela aparece escrita nos
documentos do Projecto.
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explicitamente “a crianga como polo dinamizador das acgdes a desenvolver na

Comunidade”:

“Esta equipa partiu da identificagdo do problema do Insucesso Escolar para
um trabalho que fundamentalmente desenvolvia actividades com criangas,
trabalho esse com caracter ndo institucional. Na evolugdo deste trabalho
constatamos que era necessario alargar o &mbito da nossa area de
intervengcdo, o que deu origem a que entre o 1° e 2° ano tivéssemos
reforcado 0s nossos objectivos, 0os quais apontaram para a necessidade de
uma maior intervengdo junto dos varios Sectores da Comunidade. Deste
modo o 2° ano de intervengado foi ja uma tentativa de maior ligagdo a
Comunidade, tendo no entanto, como poélo dinamizador das acg¢des a crianga
nas suas vérias vertentes. E portanto tendo em conta a experiéncia ja
adquirida que decidimos formular este novo Projecto. (...) As actividades
levadas a efeito fizeram-nos concluir que o verdadeiro problema ndo sera o
Insucesso Escolar mas as caréncias de desenvolvimento da crianga que
estdo directamente relacionadas com o deficiente desenvolvimento das
potencialidades da Comunidade. Desta forma optamos, em termos de
estratégia, por considerar a crianga como poélo dinamizador das acg¢bes a
desenvolver na Comunidade”.

(Doc., Projecto “A descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no

meio rural”, Maio de 1987)

O Projecto assume-se, entdo, mais claramente, como uma “dindmica
comunitaria”. As iniciativas desenvolvidas “a partir da crianga” tém em vista
alargar a participagcdo dos pais e “fundir’ as “comunidades adultas com a

populacdo infantil”, num processo de “desenvolvimento comunitario”.

“‘Sendo fundamental a existéncia de uma dindmica comunitaria,
procuraremos apoiar e desenvolver os grupos de pais que ja existem
congregados quer pelas iniciativas da Escola Primaria quer pelo trabalho de
equipa dos dois ultimos anos. Para além disso é nossa intengcdo fomentar
este tipo de dindmica nas novas freguesias, onde praticamente este trabalho
nao existe. Continuando a desenvolver iniciativas a partir da crianga,
pretendemos alargar a participagdo activa dos pais em cada um dos
momentos de encontro em que se fundam as comunidades adultas com a

populagéo infantil”.
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(Doc., Projecto “A descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no

meio rural”, Maio de 1987)

“Se 0s objectivos deste Projecto se centravam na Criancga, a sua progressiva
concretizagdo levou a percepgédo das muitas potencialidades da interac¢cdo
Familia/Escola/Comunidade como condicionantes ndo sé do processo de
desenvolvimento infantii mas também do proprio processo de
desenvolvimento comunitario”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade
no Meio Rural, Avaliacdo — elementos para uma avaliacdo global, Julho de
1989)

Para além da mudanga de perspectiva, postulando, agora, que “ao
desenvolver-se globalmente a crianga pode contribuir-se para o
desenvolvimento da Comunidade”, € alargada a area de influéncia do projecto a
outras freguesias, perfazendo agora um total de 8. Sdo também alargados os
tempos de intervencdo: “3 tempos por semana com cada um dos grupos de
idade pré-escolar; 2 tempos por semana com cada um dos grupos de criangas
escolarizadas da 12 fase”. Quanto as actividades promovidas pelo Projecto, elas
continuavam a abranger diversas areas de intervengao: “actividades com as
criangas de idade pré-escolar; actividades com criangas escolarizadas;
actividades com as familias; actividades com a Escola; actividades com a
Comunidade; actividades com os Jardins de Infancia da rede publica;
actividades com os Servicos; actividades de articulagdo com outras Instituicdes”
(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade no

Meio Rural, 3° Relatério de Avaliagao, Maio de 1988.

Tal como a nocédo de “Comunidade”, que € das mais frequentemente
utilizadas nos textos do Projecto, outras palavras e expressdes, como
“‘descoberta”, “animacgao”, “articulagdo”, “conjugacédo de esforgos”, “encontro”,
sdo essenciais na definicdo dos principios e das metodologias de trabalho. No
conjunto destas nogdes, que ilustram a filosofia desta dindmica de projecto, a
ideia de “descoberta” é essencial. O préprio Boletim Mensal publicado na altura
tinha o titulo “B-A-BA — DA DESCOBERTA”. Palavras como “descoberta”,

“‘encontro”, “equipa”, ‘rede”, “teia”, “lacos”, “desafio”, como as que estao
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inscritas nos seguintes excertos, revelam mesmo, por vezes, um espirito

poético.

“Em abril de 85 comegou a caminhada que hoje nos transporta ainda na
descoberta/encontro de novos e velhos caminhos, nesta encruzilhada que é
o Desafio/Aposta. Teia que se desenrola e acontece (...).

Escolhida esta a terra e ja o sol se levanta. Vamos partir, e partimos. Juntos
na cor que atravessa a histéria do arco-iris batemos as portas e fomos
contando na escuta sempre presente de quem mais quer saber. Disseram-
nos do milho por apanhar, da vaca por mugir, do velho que ndo come, da
crianga que trabalha... Mostraram-nos o retrato da familia. Ouvimos a lenda
do velho e quisemos brincar com as criangas (...).

Fomos brincando e aprendendo as coisas primeiras da vida. Era preciso
conta-las a familia, a comunidade. Era urgente que soubessem que se
tinhamos para dar, muito deles tinhamos recebido (...).

Equipa do Projecto, Professores, Pessoal da Saude, Pais, Jovens, Autarcas
e criangas, muitas criangas, fomo-nos encontrando ao longo dos meses e
juntos construimos a festa, descobrimos novas palavras, apanhamos uvas,
plantamos a arvore, contamo-nos histdrias, atamos os lagcos da rede que
vamos construindo {(...).

“Teia que se cruza/descruza multiplicando a cadeia dos lagos, unindo a forga
das méos, sorrindo na escalada, dando a crianga a bola que pula e avanga
ndo como um sonho mas neste Desafio/Aposta que queremos transformar na
Descoberta do Encontro de novas maneiras de poder levar o sorriso a cada
crianga”.

(Doc. A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural, Excertos de

Guiao/Diaporama, 1987)

No 2° relatério de avaliacdo do Projecto “A descoberta do ser crianca
no meio rural” (Maio de 1987) as palavras “descoberta” e “encontro” estao
presentes ao longo de todo o relatorio. Este esta organizado em diferentes

seccgodes, cada uma delas relevando campos e modos diversos de “descoberta”.

“As criangas: descobrindo a criatividade”.
“A familia: descobrindo a escola e novas ideias”.
“A comunidade: a descoberta passa pelos caminhos”.

“Juntos, pequeninos e grandes descobrindo a criatividade...”.
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“Os jovens: proximos dos mais pequenos, descobrem o quanto podem fazer”.

“A descoberta continua: a troca de experiéncias noutros lugares”.

Decorrida esta primeira fase de intervengéo, o projecto conquistara um
certo reconhecimento e implantacdo no terreno, fruto de um trabalho de
“descoberta” e de “encontro” com as comunidades, as escolas, as familias, as
instituicdes. Ao nivel local, eram envolvidas, nas diversas acg¢des, o Centro de
Saude, as Escolas, os Jardins de Infancia da rede publica do Ministério da
Educacéo, as Juntas de Freguesia, a Camara Municipal, os diversos Servigos,
a Santa Casa da Misericordia, os Bombeiros Voluntarios, cabendo a equipa
coordenadora do Projecto promover o seu envolvimento e articulagdo. Deste
modo, mesmo alguns professores que se mostravam inicialmente relutantes em
aderir ao Projecto, a partir de uma certa altura comegaram a ficar mais

receptivos, pois comegavam a “sentir os efeitos”.

“A partir do terceiro ano os professores do 1° ciclo ficaram decididamente
mais receptivos porque comegaram a sentir os efeitos. Mas até se dar provas
de que valia a pena foi um apalpar de terreno ”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

O Projecto tinha sido concebido para quatro anos, mas em 1987 os dois
médicos, o Antdnio e a Maria José, deixam o concelho de Paredes de Coura
para irem morar e trabalhar para outro lugar. A Ana Isabel e a Elsa continuam,

no entanto, a trabalhar no Projecto, a primeira até 1989 e a segunda até 1990.

“Tinha-se iniciado um projecto, que ja estava com forca. A Ana Isabel e a
Elsa tinham optado por continuar mais tempo. Continuaram mais dois anos.
A nivel local também sentiamos que tinha sido assumido por um punhado de
pessoas”.

(Ent., Anténio, médico, 2000)

“O Anténio e a Zé saem em primeiro lugar. Eu penso que muita gente pensou
que o Projecto acabava nesse dia, que ja ndo teria continuidade. Depois a
Ana Isabel sai e terdo pensado ‘talvez seja agora’. Depois, quando eu saio,
as coisas ja sdo mais Obvias. O Projecto ndo desapareceu, alterou-se,

modificou-se. (...) O projecto ja estava com os seus proprios meios. S6 que
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temos que desaparecer para isso se tornar claro. E quando digo ‘temos’,
honestamente, eu acho que é o Anténio e a Ana Isabel. Eu penso que somos
todos reconhecidos enquanto OUSAM, mas eles os dois sdo as figuras que
levavam as pessoas a pensar ‘talvez com a saida deles isto tudo acabe’. Mas
nessa altura ja ha gente que esta capaz de assumir o Projecto. O Monteiro
esta completamente na dinamica, a Rosa Nogueira também. E ha
inclusivamente uma direcgdo do OUSAM que acompanha este processo’.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Entre o conjunto de pessoas que ja tinham assumido o Projecto incluia-
se 0 Monteiro, que é o actual presidente da direcgdo do OUSAM, mas que ja
leccionava em 1985 numa das duas primeiras escolas que colaborara no
Projecto. Com a saida das pessoas que o Monteiro designa pelos “mentores”,
fica ele a assegurar a coordenagdo da equipa, cabendo-lhe, também, o
trabalho de animacdo comunitaria: “um trabalho efectivo de animacdo de

adultos, partindo do trabalho com as criangas” (Ent., Monteiro, 2002).

Em 1989 o Projecto chega ao seu término, mas isso acontece numa
altura em que as actividades do OUSAM ja abrangiam, no total das 8
freguesias, 321 criangas (159 criangas em idade pré-escolar e 162 em idade
escolar, em actividades de animagdo de tempos livres). A questdo da
continuidade, que fizera parte das preocupagdes da equipa do Projecto desde
o inicio, era, portanto, essencial. E aparentemente ela estava assegurada
porque, como diz a Elsa (Ent., 2002), a dindmica até entdo produzida “tinha
conduzido a que muita gente estivesse envolvida e que reconhecesse o

Projecto como um servigo”.

2. De projecto a servigo: a institucionalizagao

Entre o conjunto de pessoas envolvidas na dinamica de projecto do
OUSAM, o Monteiro estava em condi¢cdes de assegurar a sua continuidade, em
ternos de coordenacao da equipa, fruto da experiéncia de trabalho no terreno
que entretanto adquirira. Antes de se cruzar com o projecto, em 1985, este
professor ja fizera um percurso ligado ao associativismo e a animagao

sociocultural. Nos principios dos anos 70 participara na Comissao de Festas do
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S. Jodo, em Campos-Cerveira, festas essas que tinham “uma grande base
comunitaria de realizagado” (Ent., Monteiro, 2002). Em 1975, numa fase de
crescimento das associagdes populares, participara, também, na fundagao da
Associagao Cultural de Campos e de uma associagao desportiva na mesma

freguesia.

“Em 75 temos uma acc¢éo, dentro daquele tempo de militdncia e de animagao
cultural — naquele tempo ndo se falaria em animagdo comunitaria, mas em
animacédo cultural — faziamos aquilo a que popularmente se chamavam
comédias, que era, digamos, um conjunto de variedades, tipo Sarau.
Organizamos trés ou quatro espectaculos que circularam pelas freguesias do
concelho de Cerveira”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccdo do
OUSAM, 2002).

Antes ainda de iniciar o Curso do Magistério Primario, participou, em
1976, num curso de formagdo em animacao sociocultural promovido pelo FAOJ
(Fundo de Apoio aos Organismos Juvenis), enquanto membro de uma
associagao. Hoje refere-se a esse curso como uma experiéncia marcante na
sua vida, pois proporcionou-lhe a oportunidade de estar durante um més, em
Sintra, “com um conjunto de pessoas que tinham uma perspectiva de animacéao

comunitaria e de desenvolvimento local’.

Como recorda, o préprio curso do Magistério Primario, que concluiu em
1979, tinha, naquele tempo, “alguma marca de animagdo cultural e de
intervengao comunitaria®, pois “o primeiro ano do curso punha os estudantes
em contacto com a comunidade”. Nos anos que se seguiram ao 25 de Abril de
74, havia naquele Curso actividades que eram designadas de “contacto”, “que
era sair para a descoberta”. Estas actividades implicavam a elaboragdo de uma

espécie de “monografia sobre uma comunidade”.

Terminado o curso do Magistério Primario, iniciou o seu percurso
profissional em Setubal, onde leccionou durante dois anos, indo depois para
Paredes de Coura, onde passou a trabalhar e a residir, até hoje. E aqui que,

no inicio dos anos 80, no contexto do trabalho escolar com as criangas, da
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corpo, como diz, a “alguma experiéncia didactica, educativa e de intervencao

comunitaria”, numa perspectiva de “valorizagao cultural da comunidade”.

“O que eu fazia em termos de escola tinha despertado algum interesse na
forma como animava, como tinha o trabalho... sei Ia, o facto de fazermos a
desfolhada, de irmos cozer a broa a casa, o facto de ter uma galinha com
ovos na sala, que era dos miudos. Portanto, tinha a ver com a valorizagdo
cultural da comunidade. Embora o meu trabalho fosse muito mais, ainda,
centrado no trabalho das crian¢as. Se calhar podemos dizer que utilizava
mais o potencial cultural da comunidade em fungado dos interesses da escola
do que propriamente uma perspectiva de intervengdo junto de adultos,
embora ja houvesse alguma actividade, como festas”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccdo do
OUSAM, 2002)

“O Monteiro ficou famoso porque tinha cordéis onde pendurava com molas os
trabalhos das criangas. Quando conhecemos o Monteiro era aquilo que
trabalhava na escola dele que achamos optimo. E o Monteiro tinha uma mala
enorme onde tinha a roupa para oS meninos mudarem quando vinham
molhados”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

E, entdo, como ja dissemos, que, em 1985, estando a trabalhar numa
escola de uma freguesia abrangida pelo Projecto, o Monteiro se cruza com o
mesmo e com o0s elementos da equipa. Aderindo desde logo as actividades
propostas, mantém-se ligado ao projecto, quer participando nas actividades,
quer participando pouco tempo depois na equipa coordenadora do Projecto

como representante do Centro de Apoio Pedagdgico (CAP)®.

“Estava a envolver-me claramente na dindmica do projecto enquanto membro
de uma escola e enquanto animador pedagdgico, pois estava na altura no
CAP e fazia parte da equipa coordenadora do Projecto”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccdo do
OUSAM, 2002)

5 0s CAPs (Centros de Apoio Pedagogico) surgiram no inicio dos anos 80 como projecto de formagio
continua dos professores do ensino primario e tinham em vista proporcionar apoio permanente aos
professores numa logica de animagdo pedagdgica. O CAP de Paredes de Coura foi um dos cerca de
quarenta criados a nivel nacional.
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Durante o ano lectivo de 1988/89, estando ligado ao Projecto através de
destacamento que o Ministério da Educagdo concedera pela primeira vez
nesse ano lectivo, assume a responsabilidade de coordenacédo da equipa, em
conjunto com a Ana lIsabel. Em 1989, com a saida desta educadora de
infancia, as funcbes de coordenagcdo passam a ser desempenhadas
integralmente por ele, vindo a assumir, como tal, um papel importante no
periodo de transicdo que o OUSAM estava a viver na altura. O Projecto
chegara ao fim dos quatro anos, os elementos da equipa que o langaram
tinham saido do concelho e, como tal, o Monteiro, dado o seu ja grande
envolvimento, parecia ser a pessoa que poderia dar continuidade ao trabalho

no terreno.

Como ja se disse, a continuidade do Projecto esteve sempre presente
nas preocupacgdes dos elementos da equipa inicial. Esta assumia que o
projecto deveria “conter em si as potencialidades” que garantissem a
continuidade da intervencdo para além dos quatro anos previstos para a sua
duracgao, considerando, por isso fundamental a participacdo das instituicoes e

servigos e o envolvimento da comunidade.

“Através deste processo, baseado num trabalho em equipa implantado na
comunidade e envolvendo o0s servigos responsaveis pelo apoio a crianga e as
entidades oficiais com expresséo local, o presente projecto deve conter em si
as potencialidades que garantam a continuidade de acg¢bes por ele
promovidas”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural, Abril de 1985)

“O Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade no
Meio Rural” foi desenvolvendo (...) um trabalho junto das familias, jovens e
comunidade em geral bem como Instituicbes e Servigcos (...). Estas
actividades tiveram como objectivo sensibilizar e informar do trabalho
realizado e a promover, tentando que, cada vez mais, haja um maior
envolvimento da comunidade, das Instituicbes e Servigos. Pretende-se, desta
forma, uma maior participacdo destas na perspectiva de serem elas,

futuramente, a dar continuidade a todo o trabalho incrementado”.

193



(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural, Relatério de

Actividades e Indicadores de Avaliacao, 1987).

“E objectivo deste Projecto a articulacdo com os Servigos existentes, no
sentido de um maior envolvimento destes no trabalho em curso de forma a
poderem assegura-lo no futuro”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — construindo a comunidade no

meio rural”, Relatério de Actividades, Junho/Setembro de 1988)

Fruto de contactos insistentes que o OUSAM vinha mantendo com as
entidades oficiais, o Ministério da Educacao, através da Direccdo Regional de
Educacdo do Norte, assegurou, a partir do ano lectivo de 1988/89, o
destacamento de trés profissionais (um professor do 1° ciclo e duas
educadoras de infancia) e o Ministério do Emprego e da Seguranga Social
iniciou também, nessa altura, através do Centro Regional de Seguranga Social
de Viana do Castelo, um apoio as actividades do Projecto. Portanto, esta
preocupacdo com a continuidade, embora tenha estado sempre presente,

acentuou-se na fase final, em 1989.

“Verificamos que no ano lectivo em curso se consignaram passos
fundamentais no que se refere a uma acg¢ado continuada deste Projecto
através de apoios dos Servicos Centrais e Regionais. Neste sentido foi
estabelecido um acordo atipico com o Centro Regional de Seguranca Social
de Viana do Castelo, viabilizando o atendimento aos grupos de criangas de
idade pré-escolar e aos grupos de criangas escolarizadas.

Pelo Ministério da Educacdo foram concedidos trés técnicos em regime de
destacamento;, um apoio expresso, sempre que solicitado, por parte da
Delegacdo do Norte da Inspecgédo-Geral do Ensino; a atribuicdo de leite
escolar as criangas de idade pré-escolar; a autorizacdo para a utilizagdo dos
espacgos escolares, o reconhecimento da importancia da participagdo da
Equipa do Projecto nas reunibes dos Conselhos Escolares e nas reunibes
dos nucleos de Educadoras’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no

meio rural”, Ponto da situagao/Refor¢co de apoio, Fevereiro de 1989)
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A continuidade do trabalho com as criangas parecia, assim, assegurada.
Todavia, como se constata nos textos dos sucessivos relatorios, a equipa do
Projecto continuava preocupada com a continuidade do trabalho ndo apenas
no que dizia respeito as actividades com as criangas, que a Seguranga Social
comegara a assegurar, mas sobretudo com a continuidade das restantes areas
de intervencdo. Como afirmam, a “plena institucionalizacdo s6 sera realidade
quanto os apoios dos servigos previrem a cobertura integrada das 3 areas de

intervengao — Familia/Escola/Comunidade”.

“So6 ¢é possivel proporcionar um desenvolvimento global da crianga se a
comunidade envolvida estiver predisposta para uma atitude educativa. (...)
Até ao momento, o apoio institucionalizado ndo se tem mostrado sensivel a
esta questdo, dando primordial importancia ao trabalho desenvolvido com
grupos de criangas”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — construindo a comunidade no

meio rural”, Ponto da situagao/Reforco de apoio, Fevereiro de 1989)

“De acordo com os objectivos formulados, o Projecto iniciou no ultimo ano
lectivo uma primeira fase de institucionalizagdo, assente sobretudo nos
suportes dos servigos de Seguranga Social (CRSS de Viana do Castelo) e do
Ministério da Educacgéao (3 destacamentos concedidos).

Ao fim de 4 anos de implementagcdo do Projecto, consideramos ser
fundamental dar toda a atencéo a esta fase de transicdo tendo em conta que
a plena institucionalizacdo so sera realidade quanto os apoios dos servigos
previrem a cobertura integrada das 3 areas de intervengdo -—
Familia/Escola/Comunidade’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade
no Meio Rural, Avaliagdo — elementos para uma avaliagao global, Julho de
1989)

Também com o objectivo de assegurar a continuidade da dinamica do
Projecto, foi organizada, em Fevereiro de 1989, uma semana de avaliacéo, na
qual participaram, para além dos membros da equipa, uma inspectora da
educacdo pré-escolar e uma socidloga interessada na problematica do
“‘desenvolvimento local’. O problema que se colocava, em termos da

continuidade, tinha a ver com a incerteza que ainda existia quanto ao apoio
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assegurado pela Seguranga Social, designadamente porque a dindmica do
projecto OUSAM nado se enquadrava no modelo tipico de comparticipagcao
daquele organismo. A solugdo equacionada durante esta semana de reflexdo

passava, entdo, pela criagdo de um “projecto integrado de desenvolvimento”.

“Né6s sentiamos que havia alguma dificuldade por parte da Seguranga Social
em assimilar uma coisa muito atipica. A outra hipdtese era dar continuidade
em termos de um projecto integrado de desenvolvimento como se falava na
altura, a ser apoiado eventualmente por uma Fundagdo. A Aga Khan por
exemplo. O problema foi este. As pessoas que tinham sido os mentores do
projecto tinham decidido sair em Julho ou Agosto de 89. Eu senti que aqueles
cinco dias foram um teste a minha capacidade de resistir ou de embarcar
num projecto para o qual em 89 eu ndo me sentia preparado para assumir.
Era uma pista para a continuidade do trabalho, mais no sentido da animagao
comunitaria e do desenvolvimento integrado, com técnicos de animag¢éo
comunitaria, socidlogos, etc., com varias valéncias, mas naquele momento
eu proprio assumi que nao tinha condigcbes — lembro-me perfeitamente, foi
nos Bombeiros, a reunido — para assumir um projecto daquela envergadura.
Tinha um ano de coordenagdo do Projecto e era embarcar um pouco numa
aventura complexa e complicada. Mas falou-se, foi uma hipétese, chegou a
questionar-se a propria Gulbenkian e esta disse que estaria aberta para
apoiar, embora na dimenséo educativa’.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢cdo do
OUSAM, 2002)

A ideia do “projecto de desenvolvimento integrado” constituia uma das
solucbes para a continuidade do OUSAM, tendo sido equacionada a
possibilidade de ele ser apoiado pela autarquia. Tal possibilidade nao veio, no
entanto, a concretizar-se. Os elementos da equipa afirmam, num documento do
Projecto de Julho de 1989, que desde o inicio pensavam “poder constituir um
polo dinamizador de uma accéo concertada na comunidade” no sentido do seu
desenvolvimento. Nesse sentido, consideravam que a autarquia poderia apoiar
um projecto integrado de desenvolvimento, no qual o OUSAM poderia assumir
o papel de “coordenagao/articulagéo de técnicos, servigos e instituicdes” que ja
desempenhara ao longo de quatro anos. Concluem, porém, que embora

tenham sido “dados os primeiros passos para a viabilizagcdo de um apoio
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autarquico ao desenvolvimento de um Projecto Integrado, que de alguma forma
vem sendo ensaiado pelo Projecto em curso”, ainda ndo havia tal sensibilidade
no terreno: “decorridos que sao quatro anos de intervencao podemos concluir
que ha ainda um longo caminho a percorrer no que se refere a sensibilizagéo
para a necessidade de desenvolvimento de um Projecto integrado na
comunidade courense” (Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca —
construindo a comunidade no meio rural’, Avaliacdo — elementos para uma

avaliagao global, Julho de 1989.

Nao se tendo revelado possivel dar corpo a esta forma de continuidade
através da criagao de um projecto integrado de desenvolvimento, ela vem a ser
assegurada pela Seguranga Social através de um protocolo celebrado com o
OUSAM, na sequéncia de umas Jornadas de Avaliacdo Global que a equipa
leva a efeito, durante trés dias, no més de Novembro de 1989, nas quais
participam os proprios membros da equipa e diversas pessoas da comunidade,
nomeadamente, professores, autarcas, parocos. Tendo contado, até entao,
com apoios das Fundagdes Calouste Gulbenkian e Aga Khan, da Unicef e do
Instituto de Apoio a Crianga, o projecto €, assim, oficializado, através de um
acordo com a Seguranga Social, a partir de 1989. Embora tendo surgido de
uma maneira “esponténea”’ e “informal”, o crescimento do projecto, que se
assemelhou a uma “bola de neve”, passou a exigir uma maior “capacidade

organizativa” e uma “progressiva institucionalizagao”.

“Processa-se uma progressiva institucionalizacdo do projecto, que passa a
ser comparavel a uma actividade de tempos livres de uma IPSS, subsidiada
pelo Centro Regional de Seguranca Social. Assim, o projecto inicial ndo se
cristalizou, mas institucionalizou-se”.

(Antdnio Ferreira, 2000, “De como as ideias se vao construindo” (135-138), in

Ligia Gomes, Animacgéo, palavra-chave. Gouveia: GAF)

‘O OUSAM surge de uma maneira espontdnea, sem se prever logo no
processo inicial para onde seria conduzido, mas ao fim de muito pouco tempo
de implementagdo de um determinado atendimento a criangas de uma forma
perfeitamente informal, feitos numa fase inicial com a carrinha da Zé e do
Anténio. Esta bola de neve vai crescendo e é preciso depois ter capacidade

organizativa institucionalizando essa dindmica informal, para que ela ndo
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venha a morrer. Sempre com esta cautela de que apesar de
institucionalizada ndo devera esquecer que nao pode ficar institucionalizada
eternamente dentro da mesma perspectiva”,

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

Embora o Projecto, nas condi¢gdes que temos vindo a descrever, termine
em 1989, o Monteiro considera, hoje, que houve um ciclo, que designa por
“ciclo do projecto”, que se prolongou até 1991 (Ent., Monteiro, 2002). Com
efeito, os relatérios produzidos no periodo compreendido entre 1989 e 1991,
em que ele era o coordenador da equipa, mantém o mesmo tipo de estrutura
dos anteriores, dando conta das diferentes areas de intervencgao: “actividades
com criancas em idade pré-escolar, actividades com escolarizados, actividades
com a Escola, actividades com a educagdo pré-escolar, actividades com a

comunidade, actividades com a familia, actividades com os servigos”.

Para além disso, esses relatérios ddo conta, ainda, de uma pratica de
participacdo em encontros, no sentido da divulgagdo e da troca de
experiéncias, no ambito da qual se inclui a participagdo no Congresso Nacional
de Educacdo Infantil e Basica, promovido pelo CIFOP da Universidade do
Minho, onde a equipa do OUSAM organizou um “workshop” sobre “Educacao
Pré-Escolar — Uma Alternativa em Comunidade Rural”; no Seminario “Direitos
da Crianca/Experiéncias de Intervencdo Comunitaria”, organizado pelo Instituto
de Apoio a Crianga, “onde foi apresentada a experiéncia de animacao infantil e
comunitaria”; no Seminario “Criancas e Comunidade”, promovida pela equipa
do Projecto Grupos Comunitarios de Agueda; na Escola Superior de Educacéo
Maria Ulrich, numa sessao de trabalho de “discussdo da nossa experiéncia”
com um grupo de alunas e de educadoras de infancia; no Encontro sobre
Educacgao Pré-Escolar realizado pela Fundacdo Calouste Gulbenkian “onde foi
possivel partilhar e confrontar a experiéncia adquirida na implementacdo do
modelo de atendimento a infancia desenvolvido pelo OUSAM” (Doc., Relatério
de Actividades Outubro 89/Junho 90, Julho de 1990).

O processo de criacdo de uma Ludoteca, que decorreu entre 1990 e
1992, motivou também o intercAmbio com a Associacdo de Ludotecas do

Porto, a Ludoteca da Ajuda em Lisboa, a participagdo no Encontro Nacional de
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Ludotecas em Oeiras e ainda “um dia de encontro com a equipa do Projecto
“‘Meadela e o Bem Estar da Crianca”, que possibilitou a troca de experiéncias e
o envolvimento desta equipa (a equipa do OUSAM) na problematica das

ludotecas” (Doc., Relatério de Actividades, Ludoteca, Fevereiro 91).

Neste mesmo relatério sdo reafirmadas algumas das caracteristicas da
fase inicial do Projecto, designadamente, a valorizagdo do “informal’, do
“‘desafio” e da “conjugacédo de esforgos”, a “implicacdo e compromisso pessoal
de profissional de diferentes técnicos de varios servigos”. E acrescenta que é
deste modo que “tem sido possivel ultrapassar a logica e o peso dos servigos

no desencadear de acgdes de animagao comunitaria”.

‘A nossa experiéncia centra-se essencialmente ao nivel de uma intervengao
desencadeada num contexto informal em que o desafio e a conjugagdo de
esforgos permitiram acg¢bes de dinamizagdo da comunidade, a conjugag¢éo de
esforgos e a rentabilizacdo de recursos. Tem sido essencial neste aspecto, a
implicacdo e o compromisso pessoal e profissional de diferentes técnicos de
varios servicos. Em muitos casos, deste modo, tem sido possivel ultrapassar
a légica e o peso dos servicos no desencadear de acgbes de animagao
comunitaria”.

(Doc., Relatério de Avaliagdo, Janeiro de 1992)

Dentro do periodo que designa por “ciclo do projecto” — entre 1985 e
1991 — o0 que é especifico de uma primeira fase, compreendida entre 1985 e
1989, é, segundo o Monteiro, tratar-se de uma “fase de Projecto com forte
ligacao e instrumentacdo da Gulbenkian”, pois, como afirma, “os financiadores
de programas e de projectos tém légicas de acgao que se fazem reflectir nas
formas de intervencdo dos projectos” (Ent., Monteiro, 2002). Quanto a fase
seguinte, que se prolonga até 1991, “é aquilo que podemos chamar de uma
fase de passagem, de sustentagdo, de institucionalizacdo do projecto, que é
conseguir fazé-lo passar de uma actividade experimental, que tinha uma base
com alguma disponibilidade dos técnicos, de militdncia, de acreditar em fazer
coisas de forma diferente” para uma actividade continuada (Ent., Monteiro,
2002). Esta segunda fase corresponde, portanto, a passagem para a

Seguranca Social.
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“Este periodo de 89-91 é um periodo de passagem para a Segurancga Social.
Néo era claro se a Seguranca Social iria assumir, pois nao estava
protocolado nada. A Aga Khan ia financiando e as actividades, com o0s
destacamentos, iam fazendo sobreviver um Projecto. Portanto, de 89 a 91,
comegcamos a perceber que ou as actividades do Projecto tinham
continuidade, ou a propria instituicdo que vinha dando suporte ao Projecto
acabaria por ter dificuldades em sobreviver”.,

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccao do
OUSAM, 2002)

Com efeito, passados os primeiros quatro anos, a Fundagao Calouste
Gulbenkian cessara o financiamento ao Projecto. A Seguranga Social iniciara a
partir de entdo um esquema de comparticipacdo a actividades de animacao
infantil (ATL), mas com um financiamento reduzido que ndo assegurava o
completo funcionamento da equipa. A parte restante continuava a ser
assegurada pela Fundagdo Aga Khan, que entretanto apoiara a criacdo da
Ludoteca, e pelo Ministério da Educacdo, através da concessao do
destacamento de um professor do 1° ciclo do ensino basico (o Monteiro) e duas
educadoras de infancia. Com estas trés formas de apoio, que duraram até
1991/92, o OUSAM continuou a assegurar as actividades de animacéao infantil

e comunitaria em processos semelhantes aos experimentados até 1989.

“Neste periodo coexiste a Aga Khan, financiando as acg¢bes de natureza
comunitaria, e a Sequranga Social, que vai assumindo uma actividade atipica
de animacao infantil. Todas as criangas eram consideradas em animacdo
infantil, fossem em idade pré-escolar ou em idade escolar. Da parte do
Ministério da Educacdo foram concedidos 3 destacamentos de Outubro de
1988 a Agosto de 92. Eram duas educadoras e um professor, neste caso eu,
que funcionei mais como animador comunitario e coordenador da equipa”.
(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢cdo do
OUSAM, 2002)

Em 1992, o Ministério da Educagao assume uma mudancga de politica de
destacamentos, pretendendo que os profissionais passassem a ser pagos
pelas proprias entidades que solicitavam o destacamento. Tal ndo se revelava

possivel para a instituicdo, pois esta ndo dispunha de meios para assegurar o
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pagamento dos seus vencimentos. A juntar a isto, a propria disponibilidade das
pessoas que tinham estado, até entdo, destacadas pelo Ministério da

Educacao, por opgao pessoal e profissional, também estava a chegar ao fim.

“Tinha de algum modo terminado o periodo de disponibilidade das pessoas,
dos técnicos, as duas educadoras destacadas, pelo menos, e eu préprio, que
tinha dado o meu contributo, tinha experimentado o ciclo do projecto, mas que
estava a ficar esgotado”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgdo do
OUSAM, 2002)

Como afirma, nesta entrevista, o Monteiro, “a partir de 1992, as
actividades que n&o eram asseguradas pela Seguranga Social, como a
ludoteca itinerante e a animacao comunitaria, caem”. Inicia-se, assim, um novo
periodo, que se prolonga até 1994/1995, em que “a instituicdo passa por
alguns sobressaltos para dar continuidade as actividades do Projecto”,

enfrentando inclusivamente dificuldades para pagar os salarios ao pessoal.

“Chegou-se ao ponto de ndo haver dinheiro para o subsidio de férias, nao
haver dinheiro para pagar ao fim do més e isto tudo talvez fizesse com que
nessa altura tivéssemos um apego a isto e fizesse com que todos
trabalhassemos para o0 mesmo, para ver se isto ndo acabava”.

(Ent. Fernanda, funcionaria administrativa, 2000)

Neste periodo, a equipa € reduzida e, embora as actividades com as

criangas continuem, “o que acaba por cair € a actividade comunitaria”.

“E reduzida fortemente a equipa e o que acaba por cair é a actividade
comunitaria. A Seguranga Social assegura apenas as actividades com
criangas. A Aga Khan saiu e as actividades comunitarias, de algum modo,
terminam. E aquilo que era a comparticipagdo do Estado tinha agora que
ser assegurado para pagar as educadoras, que eram as pessoas que
asseguravam a actividade regular com as criangas. Houve neste periodo
algumas dificuldades financeiras, mesmo para o pagamento ao pessoal.

Foi fortemente penalizador para a dimensao da animag¢do comunitaria porque
a Segurancga Social ndo financia actividades de animagdo comunitaria, no
sentido de haver um animador comunitario para desenvolver ac¢gbes com

adultos, etc.. Portanto, a instituigdo comegou a centrar-se mais na actividade
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regular com criangas, que eram asseguradas pelas educadoras de infancia’.
(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢do do
OUSAM, 2002)

Para além disso, “a Seguranga Social comecga a pressionar a instituigao
para que as actividades concretas com criangcas nao acontecessem trés vezes
por semana, ou quatro manhas por semana, mas acontecessem num horario
tipico”. A instituicdo via-se, assim, obrigada a “tipificar” o seu modo de
funcionamento para se enquadrar nos moldes exigidos pelas regras de
comparticipacéo financeira da Seguranga Social. Enquanto que no “ciclo do
projecto”, o funcionamento do OUSAM nao era definido em termos de numero
de salas, numero de criangas por sala, custo por crianga, etc., apds o referido

acordo estes factores comegaram a fazer parte do quotidiano da instituigao.

E nesta altura que o Monteiro, que estivera durante este ultimo periodo
desligado de qualquer actividade ou cargo na instituicao, regressa, em 1995,
passando a integrar a equipa dirigente, como vice-presidente, vindo a assumir

depois o cargo de presidente, a partir de 1997.

“Foi nessa altura que eu regressei a instituicdo, em 1995, e a partir dai
comegamos a negociar com a Seguranga Social. Esta comegou a assumir,
fazendo algumas exigéncias, que era uma actividade que queria ver tipificada
para poder enquadrar nos seus canones, digamos assim, de apoio e
comparticipagdo e estabelecimento de protocolos de cooperacao’.

(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccdo do
OUSAM, 2002)

Estava nesta altura a iniciar-se o periodo de governagdo do Partido
Socialista, o qual assumia como principais prioridades a “expansdao e o
desenvolvimento da educagao pré-escolar’ e, de um modo geral, uma maior
orientacdo para as politicas sociais, do que €& exemplo a criacdo do
Rendimento Minimo Garantido (RMG). O OUSAM estabelece, entdo, com a
Seguranga Social acordos de cooperagao para as actividades de animagéao de
tempos livres (ATL) e em 1996 para uma valéncia de educagéo pré-escolar,

mas com um aumento significativo da comparticipagéo por “utente”.
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“Os montantes atribuidos pela Seguranca Social no inicio, em 1989, eram
extremamente reduzidos. A dimens&o social do Estado era muito menor do
que é hoje. A partir de 1995 houve uma expansdo da comparticipagcdo da
actividade social pela parte do Estado. Houve um aumento significativo por
utente. (...) Antes era uma valéncia de ATL sem almogo. Era a
comparticipagdo menor que a Seguranga social conseguia enquadrar, porque
era uma actividade de animacéao infantil’.

(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgdo do
OUSAM, 2002)

Nesta altura, as educadoras de infancia trabalhavam com as criangas
em quatro dias da semana e num dos dias trabalhavam com as familias,
continuando a fazer, assim, “alguma actividade de natureza comunitaria” (Ent.
Monteiro, 2002). Com o surgimento, em 1997, do Programa de Expanséo e
Desenvolvimento da Educacéo Pré-Escolar e da Lei-Quadro da Educacao Pré-
Escolar (Lei n° 5/97, de 10 de Fevereiro), o acordo de cooperagao foi alargado
ao Ministério da Educacgao, pois entretanto passara a denominar-se “Rede

Nacional de Educacdo Pré-Escolar™®

nao apenas o conjunto dos jardins de
infancia da rede publica como também os de natureza privada e privada
solidaria que estabeleciam esse acordo com o Ministério da Educacdo. Com o
OUSAM, este acordo foi celebrado em 1997 e trata-se de um acordo tripartido,
que envolve a instituicdo, o Ministério da Educacao e o Ministério do Trabalho e
da Solidariedade. A partir de entdo, a actividade do OUSAM passa a ser
oficialmente reconhecida como educacao pré-escolar, através da criagao de 5

jardins de infancia e 11 ATL.

“Resistimos a chamar jardim de infancia, porque queriamos fazer diferente.
Mas acabou por se vir a tipificar a estrutura, o enquadramento administrativo,
0 numero de criangas por sala, o numero de utentes, a comparticipagdo por
crianga na dimenséo educativa e na dimenséo social’.

(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgdo do
OUSAM, 2002)

 E através do Decreto-Lei n® 147/97, de 11 de Junho, que regulamenta alguns principios da Lei-Quadro,
que ¢ criado este conceito de “Rede Nacional de Educacdo Pré-Escolar”.

203



Nao obstante as transformacdes exigidas pelo novo “enquadramento”,
ainda hoje o OUSAM tem especificidades e ndo pode ser comparado, em
termos de funcionamento, ao modelo tipico do “jardim de infancia”. Embora as
criangas sejam reunidas em cinco espagos proprios, que sdo actualmente salas
devolutas de edificios de escolas primarias, elas continuam a ser recolhidas e
entregues nas suas proprias casas, com recurso a um sistema de transportes,
em que a educadora de infancia realiza o percurso com as criangas. Neste
sistema sdo abrangidas 13 freguesias do concelho situadas nos locais mais

afastados da Vila.

Com as mudancas introduzidas, as actividades com as criangas
passaram a ter lugar todos os dias da semana: numa primeira fase, cinco
manhas por semana, das 8:30 as 13:00, por ndo haver ainda estruturas para
servir o almogo as criangas, e, numa fase seguinte, com horarios diferenciados
em funcdo da existéncia ou ndo dessas estruturas. Actualmente, como existem
cantinas que permitem servir o almogo a todas as criangas dos jardins de
infancia do OUSAM, as educadoras trabalham todos os dias, de manha e de
tarde. Tém um trabalho com as criancas até as 15 ou 15:30, todos os dias da
semana, e continuam a desenvolver actividades de animagao de tempos livres
(ATL) com criangas da escola primaria, para além daquele horario, em dois
dias na semana. Para além deste trabalho directo com criangas, tém ainda um
tempo de reunido conjunta com a coordenadora da equipa, as quartas-feiras ao

fim da tarde.

Em termos do numero de criangas abrangidas pelas actividades do
OUSAM, verificou-se uma diminuicdo, ao longo da década de 90, fruto da
diminuigdo acentuada da populagdo no concelho, particularmente nas
freguesias mais isoladas. Enquanto que no ano lectivo de 1990/91 o niumero de
criangas envolvidas era superior as trés centenas e pertenciam apenas a 8
freguesias, no ano lectivo de 2000/2001 o numero total de criangas abrangidas
ja se situava abaixo das trés centenas — 100 em idade pré-escolar e 170 em

ATL — mas pertencendo, agora, ndo a 8, mas a 13 freguesias.

Relativamente ao pessoal que trabalha na instituicdo, enquanto que em
1990/91 eram apenas 8, no ano lectivo de 2001/2002 ja trabalhavam 26

pessoas: 8 educadoras de infancia, 1 técnica de servigo social, 1 educadora
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social, 1 funcionaria administrativa, 1 auxiliar de servigos gerais, 8 auxiliares de
accao educativa, 3 estagios profissionais do curso de formagéo de assistentes
de acgéo educativa da Escola Profissional local e 3 programas ocupacionais do
Centro de Emprego e Formacéao Profissional, também de assistentes de acgéo

educativa.

Ocorreram, portanto, mudangas significativas ao nivel do funcionamento
do OUSAM, ao longo da década de 90. A pergunta que colocamos ao
Monteiro, que é actualmente o presidente da direcgao, se fazia sentido falar,
hoje, em “animacao infantil e comunitaria” para caracterizar a actividade do
OUSAM e o trabalho das educadoras de infancia, ele responde que o que
caracteriza actualmente o OUSAM ¢é a sua intervencdo em termos de
“‘educacao pré-escolar” e de “accdo social’” e ndo tanto, como acontecia na
década de 80, em termos de animagao comunitaria. Embora hoje o OUSAM
preste um “servico” com diferentes valéncias, ha uma separagdo entre as
actividades de “educacao pré-escolar”, que envolvem criangas € uma “accgao

social” que envolve sobretudo as familias.

“Animacéo infantil, penso que ndo, penso que hoje fazem educagéo pré-
escolar, na acepgao em que muitas vezes tentamos lutar. A esse nivel penso
que houve uma tipificacdo. Nesse sentido o servigco degradou-se. Deixou de
ser tdo bom servigo. Animacéo infantil faz sempre, agora a forma com era
alternativo ao jardim de infancia... Enquanto o jardim de infancia tem a
dimensdo de estar muito centrado sobre si proprio, dentro da sala, efc.; a
animacéo infantil estava muito mais ao servico da animagdo comunitaria.
Nesta perspectiva, a actividade com a crianga estava ao servico das
actividades com os adultos. Hoje ndo ha uma actividade intencionalizada
com adultos, com momentos organizados para actividade com adultos. Ha
actividades com adultos ao nivel da acg¢édo social. Ao nivel da acgéo
educativa, embora o acto de relagcdo educadora, crianga, familia, educadora
social, assistente social, possa ter uma perspectiva educativa, digamos, ndo
ha intencionalidade de uma animagdo comunitaria. Ha mais uma acg¢ao social
e uma educacgao pré-escolar’.

(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgdo do
OUSAM, 2002)
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Embora se tenham verificado algumas transformagdes, o OUSAM nao é
um jardim de infancia “tipico”, fruto das particularidades que mantém, em
termos de funcionamento e em termos da sua historia, que constitui um
elemento relevante da cultura da instituicdo. Mas ha, por outro lado, elementos
que revelam mudancas assinalaveis a partir de 1989. Desde logo, os
documentos deixaram de apresentar na capa o titulo do Projecto — “A
descoberta do Ser Crianca — construindo a comunidade no meio rural” —
passando a usar o timbre da instituicdo — “OUSAM — Organismo Utilitario e
Social de Apoio Mutuo”. Para além disso, os relatérios de avaliagao posteriores
a 1989 passaram a incorporar novas linguagens, que revelam a entrada numa
nova fase: “na actual fase de vida da instituicdo os seus objectivos centram-se
quer na consolidagdo da estrutura quer na melhoria da qualidade do
atendimento proporcionado” (Doc., Relatério de Avaliagdo, Janeiro de 1992).
Aparentemente, um dos principais objectivos deste relatério era mostrar que
tinha sido atingida uma fase em que se verificava o “normal prosseguimento do
modelo de atendimento a infancia e a comunidade”, correspondendo a

passagem de “projecto” a “servigo”.

“Um dos aspectos a salientar é o facto da estrutura educativa saida do
desenvolvimento do Projecto estar consolidada como servigo de atendimento
a infadncia e de animacdo comunitaria. Esta constatagdo advém do
reconhecimento, por parte da comunidade, da importéncia das actividades
desenvolvidas e do reconhecimento do OUSAM como parceiro educativo de
entre o leque de servigos da comunidade.

Outro aspecto a realgar tem a ver com o normal prosseguimento do modelo
de atendimento a inféancia e a comunidade. Se um dos objectivos do Projecto
era a emergéncia de uma estrutura que lhe desse continuidade, na actual
fase de vida da Instituicdo, os seus objectivos centram-se quer na
consolidacdo da estrutura quer na melhoria da qualidade do atendimento
proporcionado. Neste aspecto, julgamos ser de referenciar dois niveis
essenciais: a dindmica da acg¢do educativa e de animagdo comunitaria e os
recursos técnicos, econémicos e humanos”.

(Doc., Relatério de Avaliacao, Janeiro de 1992)

A logica de “servigo” passou, no entanto, a conflituar com a loégica de

‘projecto”. O proposito entdo assumido era consolidar um “servico” de
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“atendimento a infancia” e de “animacdo comunitaria”, de modo a dar
continuidade a dindmica do projecto. Num depoimento do Monteiro sobre a
situacao vivida na altura, ele afirma que o OUSAM estava a fazer um “esforgo
de reinvengao das coisas”, no sentido de “entrecruzar servigo e projecto”. Esta
tensdo entre as duas logicas estava presente nas preocupagodes da instituicao,
pois estava em causa a sua sobrevivéncia e, como tal, o Monteiro considerava
que se era necessario “passar a ser um servigco”, entdo, tentariam que este se
tornasse “um bom servico”, isto €, “um servico de apoio e prestacdo educativa

e comunitaria”.

“Estamos num esforgo de reinvengdo das coisas — sempre pensando que
temos que assumir-nos como um servico de apoio e prestacdo educativa e
comunitaria. (...) Podemos ser forgados a ir para a tipificagdo — sob pena de
deixarmos de existir. O que penso é que se temos que passar a ser um
servigo, entdo — ndo tenhamos medo das palavras — vamos tentar mesmo ser
um bom servigo”.

(Manuel Monteiro, 2000, “Entrecruzar servico e projecto. Um esforco de
reinvencgao das coisas” (139-147), in Ligia Gomes, Animacgéo, Palavra-chave.
Gouveia: GAF).

“Nos tinhamos alguma resisténcia em assumir claramente o modelo de
jardim de infancia. S6 quando inevitavelmente temos que criar um servigo,
uma instituicdo, que presta um servico de educagdo pré-escolar,
continuamos a pensar que ele pode existir mas desde que seja um bom
servigo. Hoje, um servigo de educacgéo a infancia é completamente distinto do
que era um servico ha dez anos atras. Hoje reconhecemos que as cantinas
que servem os jardins de infancia o almogo as criangas ndo tém condigées.
Ha dez anos lutavamos para que as criangas pudessem ter onde comer, hem
que fosse p&o e sopa aquecida’.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccao do
OUSAM, 2002)

A ideia expressa de que o OUSAM, ja que passava a funcionar numa
l6gica de “servigo”, se deveria assumir como um “bom servigo”, correspondia,
como afirma hoje o Monteiro, a uma sensacao de perda que estavam a viver no

fim do “ciclo do projecto”.
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“Isso foi uma expressado do final do ciclo do projecto. Eu acho que foi a
sensagado de perda. Antes havia prazer em fazer as coisas, havia coisas
interessantissimas e houve a sensagdo de que se perderia alguma coisa. O
mal menor era pormos o corag¢do de lado e passarmos de projecto a servigo,
desde que fosse um bom servigo”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccao do
OUSAM, 2002)

Na sua perspectiva um “bom servigo” é aquele que ainda hoje procuram
pdr em pratica, designadamente, através do trabalho de equipa, das visitas
domiciliarias feitas pelas educadoras de infancia com a assistente social, da
recolha das criangas nas suas préprias casas, de modo a garantir um contacto
diario com as familias. Esclarece ainda que com a expressao “modelo de
atendimento a infancia”, usada no relatério de 1992, procurava afirmar que ele
constituia uma alternativa ao “modelo” oficial do jardim de infancia,
considerando a “actividade com a criangca uma forma de mediagdo com os
adultos, com os pais, com a comunidade” (Ent., Monteiro, 2002). A expressao
procurava traduzir, assim uma “ideia, uma perspectiva de trabalho em que a
crianga tinha a sua oportunidade de desenvolvimento, mas que seria

potenciada em funcao da actividade comunitaria”.

‘A ideia de modelo de atendimento a infancia tinha mais a ver com a
metodologia de acgéo junto da crianga. (...) Pretendiamos continuar a ter um
trabalho com as criangas, mas que o trabalho com as criangas continuasse a
permitir o trabalho com a familia, que o trabalho com as criangas continuasse
a permitir um trabalho com os adultos, que o trabalho com as criangas
continuasse a permitir uma relacdo com a Escola. Consideravamos que
tinhamos uma determinada forma de fazer as coisas que tinhamos que
manter’.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccao do
OUSAM, 2002)

Esta tensdo entre uma logica de projecto e uma logica de servigo foi

uma das que mais se fez sentir, sobretudo no periodo de transicdo dos anos 80

para os anos 90. Mas, tratando-se de um processo de mudanca, houve
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diversos momentos de tensdo e conflito. Na secgao seguinte dedicaremos

maior atengao a esses momentos.

3. Desafios e tens6es de um processo de mudanga

O principal “desafioc” da fase inicial do Projecto consistia na
“sensibilizacdo” das familias e das comunidades, das escolas e dos
professores, dos servigos e das instituigdes, para a importancia do trabalho que
a equipa estava a realizar com as criangas pequenas. A escola primaria ja era
reconhecida importancia, mas a educacao de infancia era ainda uma novidade
para as populagcdées com quem o OUSAM estava a trabalhar. Este desafio de
“sensibilizacdo” era cumprido com entusiasmo e com um forte
comprometimento pessoal e profissional por parte dos elementos da equipa,
mas era acompanhado, por vezes, de diversas tensdes inerentes ao processo

de mudancga que o Projecto pretendia desenvolver.

Tendo em vista a concretizacdo deste “desafio” de “sensibilizacéo” e de
“‘envolvimento” da comunidade, a equipa do Projecto procurava por em pratica,
em termos de principios e metodologias de intervengao, uma “filosofia” que
consistia na “valorizagcdo daquilo que as pessoas sabem, do tomar consciéncia
das condigbes em que se vive e de que o desenvolvimento pode passar por ai”
(Ent., Antonio, 2000). Os pais eram envolvidos pelas educadoras nas préprias
actividades, pois esperava-se que ao experimentarem eles préprios o trabalho
com os materiais, poderiam valorizar o trabalho que estava a ser feito com as
criangas. Os membros das familias, designadamente os avds, eram igualmente
envolvidos para contarem historias e eram realizadas actividades no meio local

de modo a “valorizar aquilo que as criangas e as suas familias conheciam”.

“Convocavam-se com regularidade os pais e a Ana Isabel até lhes propunha
mesmo que eles proprios trabalhassem com plasticina, com barro, de modo a
que eles experimentassem também fazer para o0s ajudar a valorizar aquilo que
os filhos faziam’. (...)

“Havia, também, actividades que procuravam envolver as familias. Por
exemplo, algumas avés que poderiam contar histérias a todo o grupo, ou
entdo o grupo de criangas poderia ir a casa de um aluno quando houvesse

um acontecimento que o justificasse, por exemplo, quando a vaca de algum
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familiar parisse, ou entdo iam apanhar castanhas todos juntos. Portanto, com
isto, procurava-se ndo s6 acompanhar esses trabalhos mas também valorizar
aquilo que as criangas e as suas familias conheciam”.

(Ent., Antonio, médico, 2000)

“Os temas abordados nos grupos foram diferentes conforme a motivagdo de
cada grupo, embora se aproveitassem, sempre que possivel, os temas
referentes as vivéncias no meio, apontando sempre para a valorizacdo do
mesmo (...). A titulo de exemplo, foram abordados temas como a agua, o
milho, os moinhos, as azenhas, tendo-se realizado visitas a estes locais. (...).

Tem sido para nés uma constante de trabalho o explorar cada uma das
situagbes do meio e de calendario no trabalho com as criangas. Assim se
passou na altura das vindimas e do vinho novo, altura essa aproveitada como
parte ludica e plastica do processo de aprendizagem mas também como
tentativa de mudanga dos habitos alimentares dado haver o problema do
grande consumo de alcool’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural”, Relatério de
Actividades, Julho/Dezembro, 1986)

Através das “acgdes desenvolvidas nas varias Comunidades”, que

passavam por “‘encontros de Natal, desfiles de carnaval, encontros tematicos,

visita e venda de lembrancas, a todas as familias, pela Pascoa, serbes

culturais”, a equipa foi progressivamente sensibilizando as familias e as

comunidades e conquistando o seu reconhecimento, sobretudo porque estas

viam que os seus “valores” e “saberes” eram valorizados no trabalho que

estava a ser realizado. Os adultos eram envolvidos na prépria construcéo e

utilizacdo dos materiais e as produgdes das criangas eram também motivo de

sensibilizagao das familias e da populagdo em geral.

‘O desenvolver do tema ‘Utilizaggdo de Materiais’ tinha como objectivo
sensibilizar a Comunidade para a importancia do trabalho realizado pela
crianga. Sentindo de grande importancia esta abordagem mas sabendo que
no meio em que desenvolvemos a acgdo ndo podemos limitar-nos a
abordagem tebrica das questoes, tentamos encontrar uma forma concreta de
viver a utilizagdo de materiais com as Comunidades. Desta forma foram

construidos, pelos adultos, jogos e trabalhos que ficaram, posteriormente,
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para utilizacdo das Escolas do ensino primario. Assim aconteceu e no fim de
cada serdo, vivido animadamente, cada Escola pbde ficar com ‘Dominds’,
‘Lotos’, ‘Jogos de Cor’, etc. construidos pela Comunidade que também com
eles se divertiu. (...)

Este ano foi também possivel viver em dois dos 14 nucleos educativos
alguns serbes com a Comunidade onde ndo faltaram os jogos tradicionais, os
provérbios, as cantigas e até arroz doce feito na hora”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, 3° Relatério de Avaliagdo, Maio de 1988)

“Numa fase inicial os encontros tematicos ficaram aquém da participagdo
esperada. Esta foi progressivamente aumentando em fungédo da expectativa
em relagcdo aos temas propostos e pelo facto de as produgdes das criangas
terem constituido uma motivacdo para a apresentacao/discussao dos temas
a desenvolver sendo ainda a considerar a constante valorizagao dos proprios
saberes e valores da Comunidade”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade
no Meio Rural, Avaliagdo — elementos para uma avaliagdo global, Julho de
1989)

Para concretizar os objectivos do Projecto, a equipa comegou por
contactar “os professores primarios das quatro freguesias contempladas”, assim
como outros lideres locais, nomeadamente os presidentes de Juntas de
Freguesia e Parocos. O processo desenrolava-se de modo diferente em cada
freguesia. Em algumas freguesias, os Parocos mostravam-se disponiveis para
colaborar com a equipa do projecto, proporcionando até o encontro com a

populacado a saida da missa de Domingo.

“Foi-nos sugerido pelo Paroco o encontro com a populagao a saida da missa
de Domingo, na qual se prontificava a anunciar, ndo s6 o Projecto, como a
necessidade de uma reunido connosco, sugestao que aceitamos”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural”, 1° Relatério de
Avaliagao, Maio de 1986)

A equipa tinha, assim, em vista encontrar “espagos comunitarios”, como

salas de juntas de freguesia, saldes paroquiais e outros, que pudessem ser
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utilizados para a realizagdo das actividades, tendo assumido, no entanto, o
principio de que esses espagos deveriam ser encontrados com o envolvimento

das comunidades.

“Tal como tinhamos definido no nosso projecto, o encontrar de espagos para
a realizagdo das actividades teria de ser um trabalho conjunto da equipa e da
propria comunidade. Nesse sentido foram feitas diligéncias varias, junto dos
parocos e presidentes de junta das quatro frequesias”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural”, Relatério,
1985)

“Os espacgos encontrados em cada uma das frequesias foram-nos propostos
pela prépria comunidade: salbes paroquiais, sacristias, salas de Junta de
Freguesia. Sempre que o tempo o permitia ficamos ao ar livre”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural”, Relatério,
1986)

Os presidentes de junta de freguesia eram, como se disse, das primeiras
pessoas a serem contactadas. Por um lado, estavam em melhores condicbes
para encontrarem os “espacgos comunitarios” para a realizagao das actividades,
por outro, podiam apoiar a equipa no processo de sensibilizacdo das

comunidades que representavam.

“A primeira pessoa desta frequesia que se nos ofereceu contactar foi o
Presidente da Junta. Na primeira reunido com este, em que nos foi oferecido
o salado do edificio da Junta, para actividades, constatamos que seria dificil,
para apresentagdo do Projecto, reunir as pessoas desta comunidade, dada a
falta de habitos de encontros deste tipo. Perante este facto o proprio
Presidente se ofereceu para ir contactando pessoalmente a comunidade,
sensibilizando-a para a necessidade do Projecto’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca no Meio Rural”, 1° Relatério de
Avaliacao, Maio de 1986)

‘Em Rubiaes, a primeira pessoa que contactamos para conhecimento do
Projecto foi o presidente da Junta de Freguesia. Enconframos nele grande

receptividade no que respeita ao encontrar do espaco para se desenrolarem
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as actividades, prontificando-se a dialogar com o Paroco para cedéncia do
saldo paroquial, dado ndo haver edificio da Junta”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga no Meio Rural”, 1° Relatério de
Avaliagado, Maio de 1986)

As condigbes fisicas de trabalho eram, na altura, bastante precarias e a
equipa do Projecto tinha que fazer face a diversas dificuldades. N&o possuia as
suas proprias instalacdes e equipamentos e as actividades eram realizadas em
varandas, patios, sacristias, salées paroquiais, salas de juntas de freguesia ou
mesmo ao ar livre quando o estado do tempo permitia. No entanto, as proprias
accoes levadas a efeito para a escolha dos espacos de trabalho constituiam

[

uma forma de sensibilizagcdo para a “vantagem da utilizacdo polivalente dos

espacos comunitarios” e uma forma de valorizagao dos recursos locais e de
‘envolvimento das familias e das autarquias na resolugcdo dos seus préprios

problemas”.

“‘Em relacdo a utilizacdo dos espacgos existentes nas comunidades para o
desenvolvimento das actividades consideramos os resultados obtidos como
muito positivos, pois tem sido possivel um envolvimento das familias e das
proprias autarquias na resolugdo dos problemas existentes. Por outro lado,
tem-se promovido uma rentabilizagdo dos recursos desaproveitados,
demonstrando-se a comunidade e aos seus proprios lideres a vantagem da
utilizagdo polivalente dos espagos comunitarios”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade
no Meio Rural”’, Avaliagdo — elementos para uma avaliagao global, Julho de
1989)

Como forma de sensibilizacdo, eram realizadas ac¢cdes com as escolas
e eram também estabelecidos contactos com as familias, nas suas proprias
casas, assegurados pela Educadora de Infancia juntamente com a técnica de

Servigo Social do Projecto.

“No inicio explicamos praticamente de porta em porta o que iamos fazer, por
que razdo era importante para as criangas, quais as vantagens. Digamos que
foi primeiro um trabalho de sensibilizacdo”.

(Ent., Antonio, médico, 2000)
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“No inicio, as pessoas duvidavam, ou melhor, ndo entendiam que para uma
criangca de 3 anos era bom que houvesse uma educadora e uma auxiliar e
que houvesse actividades com elas. As pessoas achavam que era muito
mais comodo que a avo ou a tia ficasse com 0os meninos em casa. (...) Entéo,
la tinha que ir a técnica de servigo social e a educadora para ver se
conseguiam convencer os pais”.

(Ent., Fernanda, funcionaria administrativa, 2000)

Como afirma, hoje, a Ana Isabel, “ndo era facil, nos anos oitenta e tais
penetrar naquela comunidade”. Era necessario ndo apenas criar as condicdes
materiais para a concretizagao do projecto, como também sensibilizar os pais

para a importancia da educag¢ao das “criangas pequenas”.

“Nao foi facil para aquelas familias abrir mdo das criangas pequenas.
Também néo foi por acaso que escolhemos fazer a primeira intervengao
durante as férias de Verdo com as criangas do 1° ciclo, que era para 0s
irmaos mais pequenos virem com o0s mais velhos, para assim a familia se
sentir mais segura’.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

A equipa foi, assim, progressivamente, atingindo os seus objectivos de
aproximacado as populagdes e de obtencdo da sua confianga, através dos
diversos “encontros comunitarios” que promoviam com a colaboragdo de
alguns professores, e das proprias actividades que iam desenvolvendo com as
criancas e as familias. As reunides de pais eram convocadas pelos professores
e contavam também com a presenca dos médicos ou da enfermeira do Centro
de Saude, pois quer aqueles quer esta eram ja “pessoas reconhecidas na

comunidade”.

“Nas reunibes estavam presentes os professores, com o reconhecimento da
comunidade, os dois médicos ou a enfermeira, também como pessoas
reconhecidas na comunidade, e eu para apresentar aquilo que me propunha
fazer com os meninos antes de entrarem para a escola”.

(Ent. Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

Havia necessidade de “mostrar as pessoas” o tipo de trabalho realizado,

para o que muito contribuiam os referidos “encontros tematicos” e outras
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actividades organizadas em “articulacdo entre a Escola e a Equipa do

Projecto”.

“Com o inicio do ano lectivo tentou-se, sempre que possivel, que as
actividades a desenvolver fossem ao encontro das necessidades sentidos
pelos professores, tentando desta forma criar condi¢bes para uma real
articulagéo entre a Escola e a Equipa do Projecto. Foi neste conjugar de
esforcos que se preparam e viveram magustos, festas de Natal,
venda/exposicao de trabalhos, em Dezembro, festas de Carnaval,
comemoracdo do Dia da Arvore, visita & Biblioteca Infanti da Cémara
Municipal, aproveitando a vinda a Vila para verem o Filme do “Cario e
Bactério”, projecg¢ao de filmes didacticos, sempre que possivel”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, 3° Relatério de Avaliagdo, Maio de 88)

Os intervenientes nesta dinamica inicial do OUSAM afirmam, hoje, que a
colaboracédo entre a Escola e a Equipa do Projecto interessava a ambas as
partes, porque iam a “boleia” uns dos outros. A escola e os professores mais
interessados tiravam partido das iniciativas inovadoras do projecto ao
associarem-se as mesmas e os membros da equipa do Projecto, sobretudo as
educadoras de infancia, obtinham junto dos professores a legitimidade e o

reconhecimento que ainda nao tinham conquistado naquelas comunidades.

“~ Nés no meio disto tudo, no meio desta comunidade que nao tinha jardins
de infancia, tivemos que nos impor. Havia aquela necessidade de além de
querer organizar o grupo e ter tudo arranjado, ter que mostrar as pessoas. E
fazer com que nos encontros tematicos tivéssemos la o professor ao pé de
nos”. (educadora de infancia)

“~ Isso passava por uma estratégia concertada inicial do OUSAM. (...) Nao
fazia sentido haver uma intervencdo numa comunidade em que a escola
estivesse divorciada do processo. E dai nés termos, por vezes, que engolir
um sapo muito grande para que as coisas se concretizassem. E, muitas
vezes, a escola ia perfeitamente a boleia do trabalho que a gente fazia, néo
é? (Monteiro)

— No fundo, acabava ela por andar a boleia, mas também nés... (educadora

de infancia)
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— A boleia da escola porque ela é que tinha legitimidade social, era o que
estavas a dizer. Concordo”. (Monteiro)

(Ent. Colectiva, Monteiro e educadoras de infancia, 2000)

Ap6s um periodo inicial de envolvimento e de sensibilizagdo das
populagdes, o Projecto comegava a implantar-se no terreno e a obter, também,
um forte reconhecimento a nivel institucional. Ao longo dos dois primeiros anos,
o Projecto foi apresentado em diversos foéruns a nivel nacional,
designadamente, num Seminario, na Escola Normal de Educadoras de Infancia
de Viana do Castelo, para apresentagao e discussdo do trabalho do Projecto,
com as alunas finalistas do Curso e as orientadoras pedagdgicas; numas
Jornadas Pedagdgicas, nesta mesma Escola, onde a equipa do projecto
apresentou, numa das oficinas, uma comunicagao; nas V Jornadas de Saude
de Aveiro, onde a equipa apresentou uma comunicagéo sobre o projecto “na
perspectiva de mostrar as articulacbes possiveis entre os técnicos de saude e
os técnicos de educacao”; no | Encontro de Animagao Sécio-Educativa para a
Infancia (Encontro inter-associagbes) promovido pelo ISPA (Instituto Superior
de Psicologia Aplicada), onde foi apresentado um diaporama e foi feita uma
exposicdo com materiais do projecto (Doc., Projecto “A descoberta do ser
crianga no meio rural”’, 2° relatério de avaliacdo do Projecto, Maio de 1987).
Estes momentos eram importantes para o Projecto e para as pessoas que nele
estavam envolvidas, pois constituiam uma forma de reconhecimento, de
divulgacao e de intercambio de experiéncias. “Eram momentos da equipa

repensar e traduzir para o exterior” (Elsa, 2002).

“Na sequéncia do 1° Encontro de “Animacdo Infantil” em Abril de 87, esteve
em Paredes de Coura um grupo de técnicos relacionados com o Projecto
Alfama, com o ISPA e com o Projecto de Chelas. A visita destes técnicos
teve como objectivo preparar uma mesa redonda sobre “Animacgdo
Comunitaria”, em que o Projecto de Paredes de Coura iria também
participar’.

(...)

“A Escola de Educadoras de Infancia de Lisboa, com o apoio da Fundagéo
Calouste Gulbenkian e da Fundagdo Aga Khan, promoveu um seminario
“‘Educacdo para o Desenvolvimento” em que participaram 2 técnicas da

Equipa deste Projecto”.
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(...)

‘Ao longo deste segundo ano de intervengao, surgiram varias solicitacbes
aos técnicos do Projecto no sentido de comunicarem o trabalho realizado em
Paredes de Coura”. Assim foram publicados trés artigos: um testemunho de
intervengdo comunitaria, um testemunho das experiéncias pedagoégicas e um
no &mbito da ligacdo entre o sector da Saude e o sector da Educagao’.

(Doc., Projecto “A descoberta do ser criangca no meio rural”, 2° relatério de

avaliagao, Maio de 1987)

Todos estes momentos de apresentagédo e discussao do Projecto eram
importantes, mas o primeiro “forum” de apresentagdo do Projecto, em Viana do
Castelo, foi um momento crucial, pois colocou, pela primeira vez, a equipa e, de
um modo particular, a Ana Isabel, perante a necessidade de apresentar e
justificar publicamente e, sobretudo, diante dos seus pares, um trabalho de
educacao de infancia que estava a ser desenvolvido em condigdes muito
particulares e que, como tal, ndo se encaixava nos modelos tipicos de
funcionamento dos jardins de infancia e da prépria formagéo das educadoras.
Como lembra, hoje, a enfermeira Elsa, “esta apresentacdo em Viana teve o
sentido de pensar, equacionar e ao mesmo tempo dar mais consisténcia a uma
educagao pré-escolar itinerante, que era um conceito que nao estava tao

divulgado na época”.

‘A Ana Isabel ia com um medo terrivel para essa comunicagdo. Ela, como
educadora, ndo é? Nés estavamos muito mais a vontade. Isso porque a Ana
Isabel vai defender que as educadoras andem em carrinhas e que
transportem com elas uma alcofa cheia de bonecos e que com esses
bonecos em cima dumas tabuas, na sacristia ou na varanda de uma casa,
produzam um trabalho que é sério. E ela vai para essa reunido com medo.
Agora sim, vai-se confrontar com a Escola. Penso que essa sesséo foi um
momento de viragem em termos de a Ana Isabel sentir-se reconhecida pelos
seus pares. A directora da escola foi extremamente sensivel e ficou
profundamente emocionada e apoiou imenso este processo. E portanto
aquilo que até esse dia tinha sido a custo, com a Ana Isabel sempre a
justificar por que é que fazia sentido duas manhas por semana, apenas, uma

alcofa, uma carrinha transportando criancas. NOs justificamos, a outros
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niveis, por exemplo, por que é que transportavamos as criangas. Muito tempo

na carrinha. Mas ali era a ‘possibilidade para”.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Outro factor que contribuia para aumentar o reconhecimento do Projecto
tinha a ver com a presenca frequente de elementos da Inspecc¢ao, ligados a
educagao pré-escolar e ao ensino primario, em reunides que a equipa do
OUSAM fazia com professores, em encontros com a comunidade e noutras

actividades que promovia.

“Tendo esta equipa convidado a Inspecgdo do Ensino Pré-Primario e Ensino
Primario a viverem connosco o Dia Mundial da Crianga, este foi aceite e
pudemos contar com a presenca destas duas Inspectoras. Aléem disso,
pudemos ainda contar com a presenca da Inspectora do Ensino Pré-escolar
num dos encontros com a comunidade. Tivemos igualmente a presencga da
Inspectora do Ensino Primario numa reunido com professores primarios de
uma freguesia”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, Relatério de Actividades, Junho/Setembro de 1988)

Assumido como um Projecto de investigagdo-acg¢ao, tornou-se num
processo formativo para todos os participantes, criangas e adultos, incluindo os
profissionais, por envolver atitudes de reflexao sistematica, de participagao, de
questionamento, de contacto com outros projectos e associagdes. A equipa via-
se constantemente obrigada a explicitar o sentido do seu trabalho, o que

constituia uma fonte de desenvolvimento profissional, individual e colectivo.

“Algumas visitas ao Projecto também foram muito importantes. A Fundagao
Aga Khan foi a Paredes de Coura também algumas vezes. Isto era muito
importante para a propria equipa. A equipa técnica penso que ganhava
sempre quando alguém do exterior surgia, formulava questbées as quais
tinham que responder. Algumas destas questées foram mais problematicas,
porque quando a equipa fazia o processo e se sentia muito segura do que
estava a fazer, algumas perguntas vinham no sentido de ‘parece que nao faz
sentido’. Mas a equipa teve que definir e justificar e isso provocou saltos
incriveis”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)
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“A Xani (educadora de infdncia) nao tinha a perspectiva, quando chegou,
como quando saiu daqui. Foi o facto de fazer as actividades, de participar, de
questionar, que a levou a ter essa percepgdo da acg¢do comunitaria e que
hoje esta, noutros sitios, a fazer coisas idénticas. Ou a Alda (educadora de
infancia), que resistia a fazer coisas aqui e quando chegou ao Porto queria
mudar a instituicdo onde estava a trabalhar e a instituicdo ndo deixou. Queria
fazer coisas que fazia aqui, mas la, numa instituicdo fechada”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002).

‘Ainda bem que comecei a trabalhar no OUSAM, porque, se calhar, se
tivesse comegado no oficial ndo teria o calo e a experiéncia que tenho agora,
porque foram varias experiéncias, porque passei por varias fases do
OUSAM, tive oportunidade de ter contacto com outros projectos, com outras
associagoes que, se eu estivesse no oficial, provavelmente nem saberia que
existiam”.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

Estes momentos eram de aprendizagem activa e de desenvolvimento
pessoal e profissional para os elementos da equipa, na medida em que eram
vividos com um forte comprometimento. Todavia, para as educadoras de
infancia e técnicas de servigo social que chegavam ao OUSAM, as condigdes
especificas de trabalho que encontravam causavam frequentemente situagdes
de sofrimento, pois era o proprio “sentido do seu trabalho” que era questionado.
Algumas conseguiam adaptar-se rapidamente, outras sé o conseguiam com

muita dificuldade.

“Os profissionais que vieram para o Projecto sofreram muito para se
adaptarem e para verem o sentido do seu trabalho. E algumas pessoas eu
acho que sofriam realmente muito neste processo. As técnicas de servigco
social sofriam imenso. A Dorinda, a Dora, que esteve no inicio, sofreu
imenso, imenso, imenso, para se adaptar a ideia. Algumas pessoas
conseguiram ver o sentido, conseguiram estar bem, embora sabendo que
este ndo era o sentido para a sua vida profissional; queriam outra coisa, mas
isto tinha sentido e no processo sentiram-se enriquecidas também por isso”.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002).
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“A propria Prazeres (educadora de infancia actualmente coordenadora da
equipa) quando chegou foi das pessoas que teve maior dificuldade em se
enquadrar. Teve momentos de choro e de raiva, quase, porque foi violentada
nas suas concepgbes, porque vinha de uma escola muito tradicional. Ela
chegou a equipa em 89, num momento de grande actividade do projecto, e
néo teve tempo sequer para respirar’.

(Ent. Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgao, 2002).

Tratava-se de um processo de mudanga que implicava um forte
comprometimento e envolvia tensdes ao nivel das concepcdes e identidades
profissionais, assim como ao nivel da relagdo da equipa com as populacoes,
nomeadamente com lideres locais, como presidentes de junta de freguesia,
parocos e professores. Tudo era questionado e posto em causa: a comunidade,

os professores, as ideias e os papéis dos profissionais envolvidos.

“N6és pusemos em causa a comunidade, nés pusemos em causa 0S
professores. No6s questionamos tudo, mas também nos questionamos muito
noés proprios enquanto profissionais. Fizemos de tudo. De facto os nossos
papéis, as nossas ideias, tudo foi questionado profissionalmente. Eu continuei
enfermeira, mas eu acho que a maneira como fui enfermeira depois deste
processo é diferente”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Embora os principios e metodologias de intervengcdo procurassem
adequar-se e valorizar 0 meio e a cultura especificos daquele meio rural, o
Projecto tinha em vista introduzir mudangcas que mexiam muitas vezes com
interesses e rotinas, provocando situagcbes de tensdao mais ou menos
expressas. De uma maneira geral, como ja dissemos, o Projecto e as
actividades que ele punha em pratica eram valorizados pela populacdo. Os
primeiros dois ou trés anos criaram no meio local a consciéncia da sua
importancia, principalmente junto das criangas e das familias, mas também de
uma grande parte dos professores e de outros lideres locais. Porém, a
aproximacao as populacdes ndo foi isenta de situacdes de tensao e conflito.
Quando as acgbes do Projecto chocavam com os interesses de algumas

pessoas, estas procuravam desvalorizar a sua imagem no meio local.
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“A actividade do Projecto sempre foi reconhecida pelos destinatarios, ou
pelos utentes. Se fossemos ouvir 0s pais das criancas e as pessoas que
eram envolvidas, para quem era dirigido o Projecto, era optimo. Para as
pessoas que tinham alguma vis&o exterior ao projecto e para quem o projecto
conflituava com o0s seus interesses, o projecto ndo tinha grande imagem.
Eram esses que faziam passar um certo tipo de imagem do Projecto”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgao, 2002)

As tensbes vieram a superficie em diversos momentos, designadamente
no decorrer das Jornadas de Avaliagao Global, realizadas em Novembro de

1989, durante as quais alguém afirmou que o Projecto fora “intruso”.

“Tivemos situagbes concretas. Em 89, quando fizemos a avaliagdo do
Projecto, alguém dizia ‘o Projecto foi intruso’, lembras-te disso, ndo é? E
claro que o Projecto foi intruso, pois introduziu uma mudanga”.

(Ent. colectiva, Monteiro, 2000).

“De facto, esta avaliagdo ainda revelou tensdo sobre isto. E nesta avaliagdo é
claramente dito que esta ideia é uma ideia de fora. A ideia deste projecto é
uma ideia de fora e que ndo foi facil ao longo do processo trabalhar com
estas pessoas. Isto é claramente dito, sobretudo pelos professores”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

“‘Eu acho que os pais foram se calhar os grandes apoiantes, porque
rapidamente comegaram eles proprios a pedir a inscricdo das criangas. As
criancas néo faltam e os pais estdo na estrada a espera das carrinhas. E,
portanto, isto vai dando consisténcia a esta ideia. Com os professores e com
a comunidade eu acho que esta tensao vai até ao fim”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

A afirmacao de que o Projecto fora “intruso” tinha a ver ndo apenas com
o facto de ele ter introduzido mudangas, mas sobretudo por se tratar de uma
ideia que era considerada “de fora”. Esta tensdo nao tinha a ver com as
familias, para quem em pouco tempo as actividades do Projecto se tornaram
reconhecidas e valorizadas, mas sobretudo com alguns lideres locais,

nomeadamente, parocos, presidentes de junta de freguesia e professores, que
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colocavam entraves ao seu reconhecimento local. Como diz hoje o Monteiro, o
Projecto obteve, até 1989, um “forte reconhecimento institucional”, fruto de um
trabalho inovador e reconhecido a escala nacional, mas tal reconhecimento nio
teve, até esse momento, equivalente no plano local, vindo a obter maior
‘reconhecimento local” ao longo dos anos 90. A tensdo entre a equipa do
Projecto e alguns elementos da comunidade local esteve sempre presente, de
uma forma mais ou menos expressa, até 1989. A equipa tinha consciéncia de
que este era “Util para a comunidade” e pretendiam que esta o reconhecesse
rapidamente — “as vezes muito rapidamente”, como diz hoje a enfermeira Elsa —
mas as pessoas, embora reconhecessem o seu caracter inovador, “sentiam-no
como uma coisa vinda de fora” idealizada por “pessoas exteriores a

comunidade”.

“O Projecto tinha um forte reconhecimento institucional, em determinados
féruns, e tinha um fraco reconhecimento local. (...) A fraca sustentagéo local
do Projecto tem a ver com o facto de os mentores do Projecto serem pessoas
exteriores a comunidade”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgao, 2002)

“Muitas vezes isto tornava-se um conflito. O nosso desejo era que as
pessoas reconhecessem o Projecto como util para a comunidade. E as
pessoas sentiam que nos estavamos a pensar uma coisa que de facto era
nova, que mexia com algumas coisas, mas sentiam-na como uma coisa
vinda de fora. Esta tensdo mantém-se ao longo do tempo todo, claramente,
até a Avaliagdo. Uma tensdo entre qualquer coisa que é nova, que é um
Projecto do Dr. Anténio e mais de algumas pessoas. E do nosso lado a ideia
de que este projecto é util para esta comunidade e portanto, queremos que
as pessoas entendam rapidamente. E as vezes muito rapidamente”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Houve situagdes de conflito mais generalizado com a comunidade,
vindas ao de cima sobretudo quando as populagdes locais viam os seus habitos
questionados de uma maneira mais aberta, como foi o caso de uma entrevista
dada pela médica da equipa do Projecto a televisdo, durante a qual referiu o
consumo de alcool pelas criangcas. Nesta altura gerou-se uma “tensdo mais

generalizada” com a populagéo.
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“Quando estavamos em Paredes de Coura, um dos problemas das crian¢as
era consumirem alcool. Uma vez foi la a televisGdo e fizeram-me uma
entrevista sobre os problemas de la. Eu referi o consumo de alcool por parte
das criancas. Pois as pessoas ficaram muito ofendidas comigo, ralharam
muito comigo, dizendo que néo se dizia uma coisa daquelas. Elas achavam
que era verdade, mas também achavam que néo tinha mal nenhum’,

(Ent., Maria José, médica, 2000)

“Era um contexto onde beber vinho era qualquer coisa de muito habitual e as
criangas também bebiam. E, portanto, discutir isto levanta também questoes
ao nivel da prépria comunidade. Provavelmente toda a gente estremece com
o tipo de coisas que estdo a ser levantadas e forma-se algum movimento
contra uma ideia e contra uma pedagogia, digamos, que vem de fora, néo é?,
uma ideia nova transformada em processo. No dia em que levantamos a
questao do alcool fez-se outra tensao, ai uma tensdo mais generalizada. Ea

comunidade toda que... no fundo é assim, ‘estas pessoas estao a dizer para

999

fora uma coisa ma sobre nos; nao podemos confiar nelas”.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Outro factor que gerou, ao longo da década de 80, uma tensao entre as
pessoas ligadas ao Projecto e a populagéo local prendeu-se com questdes de
caracter politico-ideolégico. O forte comprometimento civico das pessoas
ligadas ao Projecto, a sua “maneira de ser, de estar e de viver”, “a maneira
como se situavam face a vida” eram estranhos a populacdo e provocavam
alguma desconfianga. Isto tinha a ver com a circunstancia de terem chegado ao
concelho, praticamente ao mesmo tempo, quatro pessoas “de fora” — dois
médicos, uma enfermeira e uma educadora de infancia — e de terem iniciado
em pouco tempo um trabalho junto das populagbes de tal modo intenso e
comprometido que causava estranheza. Para além disso, o facto de, enquanto
cidadaos, terem participado em campanhas eleitorais e de serem “conotados
com a esquerda, com os comunistas” criou “ideias preconcebidas” e “imagens
na comunidade que nem sempre foram facilitadoras” do trabalho que estavam

a desenvolver.

“Nos temos as nossas opgdes politicas e ao longo do tempo em que

estivemos em Paredes de Coura algumas vezes expressamos claramente as
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nossas opg¢des e 0Ss nossos vinculos politicos e como cidaddos isto é
perfeitamente natural. Se calhar hoje em 2002 isto é muito mais natural do
que em 81. (...) A nossa maneira de ser, de estar e de viver, provavelmente,
era estranha. E era estranha a estes niveis: a nivel de pér questées e de
interrogar, etc.. E provavelmente sobre nés havia algumas ideias
preconcebidas sobre as nossas opg¢des, sobre a maneira como hos
situavamos face a vida e face as grandes opgbes. Estas ideias criaram
imagens na comunidade que nem sempre foram facilitadoras. Em 81 penso
que continuavam alguns papbes nas nossas cabegas sobre partidos
politicos. Ja em 81 seriamos comunistas. (...) Todos nés, os quatro,
participamos em campanhas eleitorais em situagbes diferentes, em
momentos diferentes, umas vezes em conjunto e outras vezes néo. E fizemo-
lo enquanto cidaddos. N6s tinhamos opgbes mas eu acho que a forma como
trabalhdvamos era bastante liberta deste pressuposto. E muito liberta e ao
mesmo tempo é muito comprometida. Eu acho que a nossa maneira de estar
em Paredes de Coura foi uma maneira muito comprometida’.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

“Fiz esta leitura em 86: a equipa do projecto, pelo menos os seus mentores,
envolveu-se na campanha eleitoral para a Presidéncia da Republica
apoiando a Pintassilgo. Isso criou, ou acentuou, algumas desconfiangas
locais em relagdo a esse grupo de pessoas conotadas com a esquerda, com
0os comunistas. Alias, alguns parocos foram a dado passo um veiculo de
contra-informacdo do Projecto. Em 86, ha claramente, nos meios politicos
locais, a percepgdo de que é um perigo a candidatura, eventualmente a
Céamara, de um médico... e um médico é sempre uma figura popularmente
reconhecida”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgao, 2002)

Tais “imagens” terdo sido responsaveis pela criagdo de alguns entraves

ao trabalho do Projecto por parte de alguns lideres locais. Numa freguesia

receberam, a certa altura, uma carta da Comissao Fabriqueira comunicando

que cessava a cedéncia das instalagdes do Saldo Paroquial para o

desenvolvimento das actividades, o que levou a equipa a realizar uma reuniao

com Os pais para encontrarem um espaco alternativo.
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“Néo tendo conhecimento de outro espacgo alternativo, a equipa promoveu
uma reuni@o com o0s pais, na qual foi proposto que se realizasse novo
encontro com os pais e com a Comissdo Fabriqueira, até porque se
desconheciam as razbes que levavam a cessar a cedéncia das instalagées.
No entanto, nesta segunda reunido, nem o Paroco nem os outros membros
da comissao Fabriqueira acederam a divulgar publicamente as razbes do seu
procedimento, mantendo a decisdo anterior, 0 que provocou alguma tensao
por parte dos pais, muito interessados no prosseguimento do Projecto. Foram
entao feitas algumas diligéncias, que culminaram com a recuperacgdo, pela
Cémara, de uma sala desaproveitada (antiga residéncia de um professor)”.
(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade
no Meio Rural’, Relatério de Actividades e Indicadores de Avaliagcido, 2°
Semestre 1987)

Houve outra situagdo em que tiveram que abandonar o espacgo onde
trabalhavam — a Sacristia de uma Igreja — vendo-se obrigados a encontrar um
espacgo alternativo, também com a colaboragdo dos pais e da Junta de

Freguesia.

“No inicio do ano escolar, tivemos que deixar o espaco onde vinhamos
trabalhando — a Sacristia da Igreja — por néo ter sido permitido, por parte do
paroco da freguesia, a sua utilizacao. Perante o impedimento do Paroco de
continuar a ser utilizada a Sacristia para a realizacao das actividades, Equipa
do Projecto e Professores promoveram um encontro de pais e da Junta de
Freguesia para se encontrar um espacgo alternativo. Perante o impasse da
conclusédo das obras da sede da Junta, uma familia ofereceu um espaco na
sua propria casa, até conclusdo das obras da Junta. Assim as actividades
puderam ter o seu normal desenvolvimento’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, Relatério de Actividades, Junho/Setembro de 1988)

Outro aspecto que possivelmente tera causado estranheza a populacao
e levantado duvidas quanto aos “interesses” que moviam as pessoas ligadas
ao Projecto tera tido a ver com a informalidade com que estas lidavam com a
populagdo em geral e as familias e as criangas em particular. O facto, por

exemplo, de todas elas terem conduzido, na altura, as carrinhas, transportando
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criancas pelas diversas localidades do concelho, tera reforcado a suspeicao de

que

algum interesse especifico 0s moveria, que ndo apenas o0

comprometimento profissional e civico.

H

‘A Ana Isabel um dia perguntou a uma menina: ‘ontem foste a médica?’ ‘N&o.
‘Mas ontem tu nao foste a médica?’ ‘Nao, eu ontem fui a Zé’. Isto porque a Zé
conduziu carrinhas, como eu conduzi carrinhas, como todos nés conduzimos
carrinhas com meninos”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Neste trabalho de intervencdo no terreno, os elementos da equipa que

mais frequentemente enfrentavam estas tensbes eram os que o realizavam

diariamente com as criangas, as familias, as educadoras, os professores. A Ana

Isabel era “a pessoa que estava na frente do processo, no contacto directo” e,

como tal, era ela que “recebia mais a tensao vinda do exterior”.

“A Ana Isabel foi, por exemplo, uma das pessoas que penso que mais sofreu
a questao das tensées. Mas ela era, de facto, de nés os quatro, a pessoa que
estava na frente do processo, sempre, no contacto directo. Eu acho que a
Ana Isabel tinha esta faculdade, que é pensar as coisas e simultaneamente
realiza-las. Ela anda sempre muito depressa em termos de ideias.

A Ana Isabel pensou muito do projecto, mas depois ela trabalhava-o com as
criangas na pratica, com as educadoras e com toda a gente. Ela era a
pessoa que trabalhava a todos os niveis. (...) Trabalhou sempre com as
criangas do jardim de infancia e da escola. E trabalhou com os professores. E
formulou as ideias para o exterior sempre. Ela vai muito depressa nas suas
ideias e no seu trabalho. E, portanto, ela era, penso eu, uma das pessoas
que recebia mais a tensdo vinda do exterior”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

O facto de “andar muito depressa nas suas ideias e no seu trabalho” tera

sido uma das principais causas das tensdes que emergiram ao longo do

processo. O seu elevado grau de empenhamento ndo era correspondido por

outros profissionais, designadamente, professores, que viam o seu ritmo e

estilo de trabalho postos em causa.
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“Eu acho que a comunidade de Paredes de Coura sempre reconheceu o
trabalho da Ana Isabel, mas no processo havia tensées”.
(Ent., Elsa, enfermeira, 2002).

“Isso tem a ver com a personalidade de uma das pessoas do projecto. A Ana
Isabel era marcante em termos da actividade do Projecto e a sua
personalidade nédo era facil na relagdo com os professores e até mesmo na
relagdo com a propria equipa. A sua personalidade levava a que muitas
vezes a conflitualidade se instalasse facilmente. Isso reflectiu-se. E numa
terra pequena, que tinha 50 professores, e alguns suficientemente instalados
no meio local, explica por que néo foi reconhecida facilmente a actividade do
Projecto. Hoje, a actividade do OUSAM tem um reconhecimento muito
maior”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢do, 2002)

“Havia um nivel de militdncia, no Projecto, muito grande e um voluntarismo
extremo, nao é? E isso nem toda a gente dentro do Projecto percebeu que
nado era possivel tornar voluntarios todos os outros que estavam fora,
especialmente os professores e, por isso, de alguns tivemos algum ‘chega-te
p’rala”.

(Ent. colectiva, Monteiro, 2000)

Da parte de alguns professores, sobretudo dos que leccionavam em
escolas da area de intervencdo do Projecto, houve uma adesédo mais imediata,
mas houve igualmente situagdes em que a colaboragao néao foi facil, sobretudo
porque o “nivel de militdncia” do Projecto era elevado e questionava fortemente
a rotina de trabalho dos professores, fazendo com que estes se lhe opusessem
ou retraissem. “Certamente as professoras pensariam ‘vem esta ai de Lisboa

armada em sabichona’ (Ent., Maria José, 2000).

“Houve algum mal-estar com algumas professoras, mesmo professoras com
quem tinhamos reunibes regulares. Eu lembro-me, até, de alguma
conflitualidade, penso que gerada entre a Ana Isabel e algumas professoras,
na maneira de entenderem a pedagogia. Alguns professores ficavam um
bocado reactivos, mas a Ana Isabel também tem uma maneira de ser muito
propria, que as vezes é um pouco agressiva. Ela diz as coisas de uma forma

profunda e apaixonada, com toda a forga, e eu penso que, por vezes, as
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professoras se retraiam perante aquela maneira de ser e penso que isto
criava algum confiito”.
(Ent., Maria José, médica, 2000)

“Na generalidade os ntcleos educativos abrangidos pelo Projecto tém vindo
progressivamente a compreendé-lo, aderindo a ele conscientemente e
considerando-o um estimulo para o seu trabalho. No entanto, é natural que
em alguns casos o Projecto tenha sido percebido inicialmente sobretudo
como um desafio incomodativo, perturbador de uma rotina ja instalada e de
uma certa maneira de realizar a Escola”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade
no Meio Rural’, Relatério de Actividades e Indicadores de Avaliagcido, 2°
Semestre, 1987)

No que diz respeito a articulagédo entre o Projecto e as escolas e os
professores, ela foi, portanto, variavel nas diferentes freguesias, ora verificando-
se em contactos informais, ora em reunides de Conselho Escolar dedicadas a
programacgao de actividades em conjunto. “A atitude dos professores era
variavel’, mas mesmo nas situagdes em que os professores revelavam uma
“abertura” para uma “dinamica de programacao” conjunta, tal abertura nem
sempre correspondia a uma “disponibilidade para a vivéncia de uma nova
dimenséo da pratica pedagdgica”.

“Foi diferente a articulagdo entre o projecto e as escolas, nas diferentes
frequesias. Em algumas foram-se mantendo apenas o0s contactos informais
com os professores, noutras foram realizadas reunibées de programagcdo em
dias reservados para o efeito e, noutras ainda, a equipa foi convidada a
participar nos Conselhos Escolares sempre que havia necessidade de
discutir acgbes conjuntas. Portanto, a atitude dos professores era variavel”.
(Ent., Anténio, médico, 2000)

“A abertura dos professores a esta nova dindmica de programagdo nem
sempre correspondeu a sua disponibilidade para a vivéncia de uma nova
dimens&o da pratica pedagdgica. (...) O processo vivido ndo tem um percurso
linear; queremos com isto dizer que se em alguma situagbes o0s técnicos

aderiram a proposta pedagdgica, outras houve em que O processo se
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desenrolou por arrastamento, permitindo, de qualquer forma, o desenrolar de
acgbes”.

(Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade no
Meio Rural, Avaliacdo — elementos para uma avaliagcdo global, Julho de
1989)

Na opinido do Monteiro, muitos professores aderiam na altura ao
Projecto e as actividades que este propunha, simplesmente para nao “ficarem
de fora”. A sua participacao verificava-se muitas vezes “por arrastamento”, o
que tinha a ver, entre outras razdes, com o facto de as “pessoas do OUSAM
serem conotadas com boas ligagcdes a Inspecgao”. Por isso, consideravam “util
participar nas actividades do Projecto, para a imagem da escola e para a sua
prépria imagem”. Os professores ndo diziam que n&o, mas nao se verificava
‘um real empenhamento” e em alguns nucleos o seu “envolvimento” era
‘praticamente nulo”. N&o havia “disponibilidade” dos professores para
‘realizarem actividades de animagao comunitaria”, pois nado tinham “vocac¢ao”
para as mesmas, nem possuiam o “nivel de militancia, de informacgao civica, de

informacéo cultural que tinham as pessoas que langaram o Projecto”.

“Era eu quem fazia a relagdo com as escolas, participavamos nos Conselhos
Escolares, organizavamos actividades conjuntas, organizavamos actividades
comunitarias. E que nunca as escolas disseram que ndo, mas nunca se
envolveram de forma efectivamente activa e consequente. lam muito por
arrastamento, para nao ficarem de fora. Desde sempre. Eu acho que teve
alguma ligagdo com o facto de as pessoas do OUSAM serem conotadas com
boas ligagbes a inspecgdo. Isso levou a que as pessoas tenham pensado
‘ndo vamos ficar de fora”. Hoje admito que os professores ndo tenham
percebido nem tivessem disponibilidade para realizar actividades de
animag¢do comunitaria para as quais ndo tinham vocagédo, na generalidade,
nem tinham uma visdo consequente do que se queria ou do que aquilo
poderia ser. Também nao tinham o nivel de militancia, de informacéo civica,
de informacédo cultural que tinham as pessoas que langcaram o projecto.
Agora, as pessoas perceberem que era Util participar nas actividades do
Projecto, para a imagem da escola, para a sua propria imagem e para hao
ficarem de fora”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002).
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“Se por um lado sentimos como positivo o facto de os objectivos deste
trabalho serem progressivamente entendidos, por outro as dificuldades
sentidas por um nao real empenhamento por parte dos Professores, no
concretizar desses mesmos objectivos, deixam-nos alguma apreenséo. (...)
Ha nucleos educativos onde o envolvimento dos seus agentes é praticamente
nulo, por ndo sentirem como necessarios 0s objectivos delineados ndo s6 no
que se refere as actividades com criangas como com a Comunidade”

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, 3° Relatério de Avaliagdo, Maio de 88)

O mesmo acontecia ao nivel da relagdo do Projecto com as educadoras
de infancia da rede publica do Ministério da Educacado. Houve situagdes de
‘geminacado dos grupos de criangas”, do OUSAM e da rede publica, que
proporcionavam a “troca de experiéncias”, mas tal “gemina¢ado” ndo implicava o

“‘envolvimento das comunidades”, como era pretendido pelo Projecto.

“Foi altamente positiva a geminagdo dos grupos de criangas, pela troca de
experiéncias. Pensamos que as areas da Familia/Escola/Comunidade néo
tiveram qualquer dinédmica a partir das actividades vividas com 0s grupos
geminados de educacdo pré-escolar. Queremos com isto dizer que nas
comunidades onde se encontram implementados os Jardins de Infancia nao
foi possivel qualquer actividade conjunta de intervengao nas referidas areas e
que tivesse como pdlo dinamizador a crianga. Este aspecto sentimo-lo como
bastante negativo fundamentalmente no que se refere ao envolvimento das
comunidades”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade

no Meio Rural”, Avaliagdo — elementos para uma avaliacdo global, Julho 89).

As tensdes que estamos a analisar ndao se manifestavam apenas,
portanto, em situagdes de conflito aberto. Os professores aderiam as
actividades do Projecto, mesmo que fosse “por arrastamento” ou para nao
“ficarem de fora”. Porém, esta adesdo passiva escondia uma tensao
permanente que resultava do profundo questionamento que o Projecto fazia das
formas de trabalho dos professores. O facto de as educadoras da equipa do

Projecto passarem também a trabalhar “na escola com os meninos da escola”
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foi uma das “ideias muito novas”, que “provocou muita tensédo, na época, com
os professores”. No inicio, a equipa do Projecto partia da ideia de que “o que se
faz com criangas da idade pré-escolar ndo € igual aquilo que se faz nos 1° e 2°
anos de escolaridade”, mas com o desenrolar do processo, “descobriram” “que
nao era assim, que podia ser a mesma coisa”: desenhar, brincar, etc.. O
Projecto tornava-se, assim, “invasivo”, pois punha em causa as concepgodes
profissionais e o trabalho dos professores, mas era deste modo que ele se

constituia como um processo de mudanca.

“As ideias novas ndo é sO educagdo pré-escolar itinerante, ndo é s6 o
trabalhar com as familias e a comunidade; é trabalhar na escola, é as
educadoras trabalharem na escola com os meninos da escola. Esta foi
também uma das ideias muito novas. Portanto, também provocou muita
tenséo, na época, com os professores. E a tensao eu digo que é uma tensdo
positiva de reconhecer trabalho e uma tenso sobre o processo que se esta a
fazer. Isto é invasivo. (...). Uma coisa que descobrimos rapidamente... no
inicio partimos de uma ideia: o que se faz com criangas da idade pré-escolar
ndo é igual aquilo que se faz nos 1° e 2° anos de escolaridade, para depois
descobrirmos que nédo era assim, que podia ser a mesma coisa. Portanto,
vamos desenhar, brincar e fazer essas coisas todas com as criangas, que foi
isso que eles nao tiveram. Isto era posto em questao”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

No final dos anos 80, o surgimento do Programa PIPSE (Programa
Interminesterial de Promogao do Sucesso Educativo) e a consequente criagao
de equipas locais, de base concelhia, inseridas no Programa (os NAP -
Nucleos de Animagédo Pedagdgica) gerou também, no caso do concelho de
Paredes de Coura, situagdes de tensao e conflito, quer com os professores que
integravam a equipa local, quer mesmo com a estrutura distrital deste

Programa.

“O aparecimento de uma estrutura de animagdo pedagoégica — PIPSE — com
a qual ndo foi possivel estabelecer qualquer forma de articulagcdo, veio
dificultar ainda mais a dindmica perspectivada no sentido da formagdo das

equipas educativas com rentabilizagcao dos recursos disponiveis”.
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(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade
no Meio Rural, Avaliacdo — elementos para uma avaliagao global, Julho de
1989)

A partir desta altura, o terreno local, que incluia as escolas e o trabalho
de “animacé&o” com os professores, passou a ser disputado por dois grupos
diferentes: a equipa do OUSAM e a equipa do Programa PIPSE. Geraram-se
situacbes de tensdo e conflto e momentos em que se verificou uma
sobreposi¢ao de actividades, por ndo haver articulagao entre as equipas. Estas
situagcdes nao decorriam apenas de desavencas entre as pessoas envolvidas.
Eram as préprias légicas de intervencdo que eram conflituais. O OUSAM
intervinha numa légica “instituinte”, de projecto local, e o PIPSE numa ldogica
“instituida”, de programa nacional. Em vez de realizarem um trabalho em
colaboragéo, colocava-se, antes, a questao de saber quem tinha o “direito legal’
de permanecer no terreno. Neste caso, tratou-se, portanto, de uma tensdo que
punha em confronto duas légicas de intervencdo — uma “légica de projecto” e

uma “logica de programa” — que faziam apelo a bases de legitimidade distintas.

“‘Houve uma situagdo conflitual com os professores, em finais de 80, com o
aparecimento do PIPSE. Cria-se um conflito claro entre a equipa do Projecto,
ou pelo menos algumas pessoas da equipa do Projecto, e o grupo de
professores do PIPSE. Cria-se um conflito com a propria estrutura distrital do
PIPSE. Isto porque, no fundo, o PIPSE previa um tipo de intervencao
semelhante ao do OUSAM. O que devia ser feito localmente ndo havia razao
para que nao fosse feito a partir da base do OUSAM. Ha um momento em
que OUSAM convida todas as escolas do concelho para participar no Dia
Mundial da Criangca e o PIPSE estava a organizar também uma actividade
que nao queria que fosse em conjunto”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002)

“Com os professores que integravam a equipa local do PIPSE passou a haver
ali claramente um conflito. Pois se ja havia, com o Projecto, tanta coisa ja
lancada, a partida pensar-se-ia que seria muito mais facil para o PIPSE
trabalhar, o que ndo se verificou; andaram mas foi em guerra. Alias, essa
conflitualidade esteve presente ainda na tal avaliagao feita em 89”.

(Ent., Antoénio, 2000)
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“O PIPSE aparece em Paredes de Coura e também provoca naturalmente
um choque com o OUSAM. O PIPSE identifica as mesmas frequesias com
necessidade, o que é logico. E nessa altura o Projecto existia, era um facto,
as pessoas sabiam, mas o Projecto podia néo ter continuidade, enquanto que
o PIPSE era um Programa Interministerial, portanto, tinha a forga que tinha,
néo é?, que é alguma coisa que vem de cima, portanto, pensava-se ‘este é
que é para continuar’. Eu digo isto porque eu estava na reunido em que me
dizem ‘é melhor vocés sairem destas freguesias porque o PIPSE vai comecgar
1&’. Isto ndo faz sentido, s6 que nés naquela época se calhar né&o
conseguiamos pensar isto de outra maneira, ndo é? N&o sabiamos
potencializar ou trabalhar em conjunto. Pareciam duas estruturas paralelas. E
isto ndo nos ajudou. Nao nos ajudou eu penso que mutuamente, nem ao
PIPSE nem ao OUSAM. Passamos algum tempo numa discusséao, se calhar,
entre ou OUSAM ou PIPSE: ‘quem ¢é que tem o direito legal para estar na
frequesia tal?’.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

A criacdo deste Programa obedeceu a uma légica uniforme de
intervengao, que fez tabua rasa das dinédmicas do terreno, designadamente das
do Projecto OUSAM. Se em alguns concelhos a criagdo de uma equipa local do
PIPSE poderia fazer sentido e revelar-se util, no caso do concelho de Paredes
de Coura funcionaram como “duas estruturas paralelas”, o que nao favoreceu o
trabalho nem do OUSAM nem do PIPSE.

Para as pessoas ligadas ao OUSAM, algumas com uma ligagdo e uma
visdo exteriores ao sistema escolar, nomeadamente os dois médicos e a
enfermeira que integravam a equipa, estas logicas do “sistema” foram muitas
vezes encaradas com perplexidade. A criacao de uma estrutura local resultante
de uma politica nacional, como foi o caso do PIPSE, e de esta estrutura
disputar o terreno ao OUSAM fazendo apelo a uma legitimidade “legal” — “é
melhor vocés sairem destas freguesias porque o PIPSE vai comecar 18" — foi
uma dessas situagdes geradoras de perplexidade. Mas houve outras situagdes
“dificeis de entender”, que envolviam momentos de discusséo, designadamente

sobre a existéncia de regras que contribuiam para um “fechamento da escola”.
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“Nés tivemos que aprender também, por exemplo, que ndo era possivel...
passou por coisas do tipo: a televisdo um dia que quis ir & e ndo podiam
entrar na escola e que tivemos que discutir isto a varios niveis, porque nos
nao entendiamos por que é que nao se podia entrar na escola, mas de facto
a escola tinha regras e, portanto, tinhamos que discutir as regras e perceber
que néo era possivel, mas tudo isto era de tal maneira discutido e as vezes
dificeis para nés entendermos por que é que nao era possivel’.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

“Era opinido undnime que o nosso Projecto para ser apoiado pelas escolas
teria de ser autorizado pela Direcgdo Escolar de Viana do Castelo. Portanto,
havia essa rigidez de funcionamento. O principal impedimento do apoio das
escolas ao nosso projecto, numa fase inicial, era uma circular recebida nas
escolas em que era proibida a entrada de pessoas estranhas a mesma”.

(Ent., Antonio, médico, 2000)

“Num encontro, que pretendia ser ndo s6 de sensibilizagdo, mas também um
apelo a participacao, por dificuldades levantadas pela maioria dos
professores acabamos por ndo conseguir ir mais longe de que a
sensibilizagdo. Exceptuando o elemento do CAP presente, era opinido
unédnime que o nosso Projecto, para ter o apoio das escolas, teria de ser
autorizado superiormente pela Direccdo Escolar de Viana do Castelo. A
principal razdo apontada como impeditiva do trabalho conjunto entre a equipa
do Projecto e as escolas era a existéncia de uma circular enviada
superiormente que proibia a entrada na escola de pessoas estranhas a
mesma’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca no Meio Rural”, 1° Relatério de
Avaliacado, Maio de 1986)

Com efeito, nos primeiros anos as relagbes com o Ministério da
Educacao caracterizaram-se por alguma tensao. A “rigidez de funcionamento”
e, de uma maneira geral, o0 modo de funcionamento burocratico do sistema
escolar foram alvo de diversas criticas, designadamente, quando esse
funcionamento era comparado com a “abertura” e a “disponibilidade”

demonstradas pela Fundacao Calouste Gulbenkian, que apoiava o Projecto.
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“Na altura sentimos a diferenca entre a disponibilidade da Gulbenkian e a
sintonia com o0s principios que nds defendiamos e a abertura para
autogerirmos o processo, comparando com o Ministério da Educacgégo. (...)
No6s pensamos que educadoras do Ministério da Educagdo pudessem ser
destacadas. Mas, apesar de verbalmente haver alguma simpatia pelo nosso
Projecto, ndo conseguimos isso por parte do Ministério da Educacdo. O
pedido de destacamento foi indeferido. Alids, a Ana Isabel, por ndo se ter
conseguido, optou pela licenga sem vencimento. Na altura, quando o nosso
pedido veio indeferido, ficamos todos muito aborrecidos e respondemos,
também, de uma maneira, inclusive com um poema, que ndo deve ter
agradado e, depois, as relagbes também ficaram um pouco abaladas”.

(Ent., Anténio, médico, 2000)

Em protesto contra o indeferimento do pedido de destacamento de
educadoras de infancia para o Projecto, o Anténio escreveu e enviou um
‘poema-carta” a Direcgdo Geral do Ensino Basico do Ministério da Educacéo,
em 1986. O poema denuncia a burocracia e exprime a indignagao pelo facto de
a Administragdo néao ter contribuido, na altura, para a continuidade do Projecto.
“INDEFERIDO” é o titulo desse poema-carta®®.

“Primeiro
apenas saltaram aos olhos
as maiusculas do titulo

e 0s homes conhecidos postos em relevo

e foi ja

quando comecgava a subir pelo corpo
a sensacao feliz

de mais uma etapa ganha

que surgiu o PREFIXO

atraicoando tudo

Deve ser triste

% Este poema faz parte de uma compilagdo que inclui outros poemas de Anténio Cardoso Ferreira,
nomeadamente, dois que denunciam mais explicitamente a burocracia: “OS DEDOS APONTADOS DA
BUROCRACIA — I”, escrito em Paredes de Coura, em 1986, ¢ “OS DEDOS APONTADOS DA
BUROCRACIA — II, escrito na Guarda, em 1988 (in Poemas Saudaveis, Quinta da Trémoa, Primavera-
1989).
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ser-se um prefixo de negacéo
e habitar as teclas mais gastas
das maquinas de escrever

de um ministério

Tornam-se duros os dedos
a custa de bater palavras

como Indeferido e Inviavel

Até que ponto sera possivel
ir subindo os degraus do sistema
sem perder o jeito

de criar cultura?

Entretanto

nas margens da burocracia
batem em véo as portas fechadas
projectos que teimam em nascer

e experiéncias que alimentam sonhos”.

Este episddio reporta-se a 1986, o que significa que desde o inicio a
equipa do Projecto procurou envolver e comprometer o Ministério da Educagéo
na experiéncia, de modo a que este “subscrevesse a experiéncia que estava a
ser feita”. Como ja dissemos, o Ministério da Educacéo veio a conceder um
apoio ao Projecto, a partir do ano lectivo de 1988/89, através do destacamento
de duas educadoras de infancia e de um professor do 1° ciclo do ensino
basico. Porém, o Monteiro considera que este apoio tera resultado mais do
facto de o Projecto OUSAM estar na altura a ser apoiado pela Fundagao
Calouste Gulbenkian e de esta ter apoiado antes o ja entdo reconhecido

“Projecto Alcacer”, do que de uma efectiva adesao a experiéncia.

“Desde a primeira hora o Ministério da Educacgéo é desafiado a assumir uma
quota parte de apoio ao Projecto, em termos de técnicos, em termos de
subscrever a experiéncia que estava a ser feita, em termos de animacao
comunitaria e que também era uma alternativa de educacdo pré-escolar que

estava a ser construida. A fase dos destacamentos é uma forma de o
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Ministério vir a apoiar o Projecto. Mas com o tempo viemos a perceber que
isso néo resultou de o Ministério ter ficado sensivel a experiéncia. Foi mais o
facto de a Gulbenkian estar a apoiar a experiéncia e a Gulbenkian ter
apoiado anos antes o Projecto Alcacer”,

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002)

A relacdo com o “sistema escolar” e com as suas estruturas
administrativas, bem como com as escolas e os professores ao nivel local,
esteve sempre sujeita a uma tensao entre diferentes légicas de intervencgao. A
equipa do OUSAM tinha em vista realizar um trabalho de articulagcéo
Escola/Familia/Comunidade, mas reconhecia que tal trabalho n&o podia
subordinar-se as logicas de funcionamento burocratico do sistema e do
trabalho escolares, ndo deixando, nunca, portanto, de questionar essas logicas.
Porém, esta tensdo com o sistema escolar e os seus agentes, bem como, em
determinadas situacdes, com as comunidades locais, constituiu-se como um

factor impulsionador da prépria mudancga.

“Eu hoje quase diria que sem esta tensdo este projecto ndo tinha avangado.
E se ele é dtil ainda bem que houve a tensdo. S6 que na época, vamos dizer,
0s actores em causa, penso que sofreram todos muito com estas tensées.
Porque foram tensées de facto vividas, sentidas e as vezes comunicadas.
Passado este tempo todo, tenho duvidas que sem isto alguma coisa
existisse”,

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

Entre as diversas tensbes que analisamos, uma que merece maior
desenvolvimento é a que se verifica, hoje, quando lidamos com as educadoras
de infancia que trabalham actualmente no OUSAM, entre o “passado” e o
“‘presente”. Enquanto que o “ciclo do projecto” representava, de certa forma, a
luta por uma causa — era vivido como uma aventura e com entusiasmo — hoje
as educadoras de infancia parecem estar carentes de um “desafio”, de uma
“filosofia” que as mobilize. Ha, aparentemente, um excesso de passado € um
défice de presente na vida da instituicdo. Analisaremos esta tensdo na seccgao

seguinte.
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4. Excesso de passado e défice de presente: o fim dos militantes?

Em Abril do ano 2000, o OUSAM organizou um Encontro comemorativo
dos seus 15 anos de vida, sob o lema “15 anos, 15 imagens, 15 ideias — 15
anos na construgdo do futuro da comunidade”. Este Encontro teve lugar na
sede da instituicdo e no Centro Cultural, tendo reunido os actuais trabalhadores
e dirigentes e outras pessoas que estiveram, noutros tempos, ligados ao
Projecto. Numa das paredes do atrio do Centro Cultural estava exposto um
enorme cartaz alusivo a efeméride, com um extensa composigdo de imagens
que pretendia ilustrar o trabalho desenvolvido pelo OUSAM ao longo dos anos.
No cartaz estava inscrito, em toda a sua a extensdo, o lema do Encontro: “15
anos na construcdo do futuro da comunidade”. Estava dividido em 15 faixas
verticais e cada uma delas incluia uma montagem fotografica e uma inscrigéo
alusiva aos principios e as formas de intervengcdo do OUSAM. Eram as

seguintes as 15 expressoes inscritas no cartaz:

“Ousamos...

Descobrir a criancga...
Construir a comunidade...
Chegar perto...

Bater a porta da familia...
Conhecer os outros..
Fazer a festa...

Valorizar espacgos e tempos...
Animar criangas...
Brincar com os amigos...
Celebrar a vida...

Envolver os outros...
Desenvolver em conjunto...
Crescer na mudanca...

Continuar...”

O cartaz atraia a atencédo dos visitantes, sobretudo dos que estiveram
ligados ao OUSAM no periodo correspondente ao designado “ciclo do
Projecto”, pois reviam-se sobremaneira nas imagens, quer por terem vivido os

acontecimentos ilustrados no cartaz, quer por aparecerem mesmo entre as
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fotografias seleccionadas. O entusiasmo e o prazer demonstrados por estes
quando falavam dos episédios vividos, designadamente durante o “jogo da
memoéria”, que, durante a tarde, contou com a participacdo de todos,
contrastavam, no entanto, com um certo alheamento revelado pelas pessoas

que trabalham actualmente na instituicao.

“Penso que a participagdo dos novos, em termos daquilo que estdo a
vivenciar agora, € uma participagdo deprimida. Nado é um sinal de que as
pessoas estejam felizes, de que gostem do que estdo a fazer. Nao se vé ali
uma energia animica. (...) O que eu sinto é que os que estiveram ja ha mais
tempo continuam a falar com muito prazer daquilo que fizeram e ndo percebo
por que é que aqueles que estdo la hoje ndo falam com prazer daquilo que
estéo a fazer”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

Trata-se apenas de um episddio e, como tal, ndo se pretende afirmar
que o cartaz, em si mesmo, tenha sido a causa do diferente comportamento
das pessoas. O que se pretende dizer é que ele exprimia, material e
simbolicamente, uma maior orientacédo para o passado do que para o presente.
Com efeito, as imagens seleccionadas diziam respeito a actividades
desenvolvidas durante o “ciclo do projecto”, ilustrando apenas, portanto, o
periodo dos 6 ou 7 anos iniciais da vida do OUSAM. Inclusivamente, na ultima
faixa do cartaz — a 152 e, como tal, a que corresponderia ao 15° ano de vida da
instituicdo — a imagem colocada em destaque, de uma crianga, era a mesma
que ilustra a capa do ultimo “relat6rio de avaliagao”, elaborado em Janeiro de
1992.

Como ja se fez referéncia, a ideia expressa, na ultima faixa do cartaz,
era a de “continuar...”. Quando pedimos ao Monteiro que se referisse ao
assunto, pois fora ele quem seleccionara as imagens, explicou que se
pretendia “um registo fotografico de animar adultos” ndo o podia ir buscar a
1998. E acrescentou: “se pedissemos as educadoras ‘novas’ para comemorar
15 anos tinham feito uma festa com os miudos” (Ent., Monteiro, 2002). Ao
mesmo tempo, revelando que nao tivera na ocasido consciéncia do facto,

afirmou, numa atitude de reflexdo: “o ‘continuar...’ ja é muito grande”. Na
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verdade, a ideia expressa, no cartaz, de “continuar...” ja representa mais de

metade do tempo de vida da instituig&o.

Os contactos que temos mantido com as pessoas que trabalham
actualmente no OUSAM tém-nos colocado perante a hipotese de a instituicio,
e, particularmente, as pessoas que la trabalham, se encontrarem actualmente
numa situagdo caracterizada por um excesso de passado e um défice de
presente, em termos da valorizagdo do trabalho desenvolvido ao longo dos 15
anos. O episddio do Encontro, por exemplo, ndo passou despercebido e foi
referido por algumas educadoras de infancia. Estas consideram que nos anos
mais recentes nao tém sido feitos registos das actividades realizadas, o que
contrasta com a existéncia de abundantes registos sobre o trabalho
desenvolvido no passado. Afirmam que uma das razdes podera estar ligada a
necessidade que nessa altura tinham de “mostrar” o que faziam. Quanto a
“‘emotividade” suscitada pelo Encontro, confessam que ela “passou um bocado
ao lado” das “novas” educadoras, porque a emocdo estava associada
sobretudo a “batalha da aceitagdo dos pais” que nos primeiros anos as
educadoras tiveram que enfrentar. Esta tensao ¢é ilustrada, de uma forma critica
e elucidativa, por uma das “novas” educadoras, quando afirma: “fala-se muito

no passado e esta-se a perder muito o presente”.

“Quando foi do Encontro, eu fiquei um bocado sentida com isso, porque as
pessoas falam no passado e ha muita coisa que se faz agora... Devia falar-se
também no presente... Fazia-se e continua-se a fazer. E as pessoas
esquecem-se disso. Mesmo a nivel de registos e de fotografias e de
filmagens, agora faz-se muito menos do que se fazia antes. (...). Vai-se
comegar a perder muita coisa, de alguns anos para ca, talvez por culpa
nossa, instituicdo toda, ndo é?, porque ndo se fazem mais registos sobre o
que se faz. (...) Se formos ver, as fotografias (do cartaz) s6 sao até uma data.
Fala-se muito no passado e esta-se a perder muito o presente”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

“Eu acho que o problema principal, nesse aspecto, é a falta de registo. Por
exemplo, pelo que a gente vé, pegando nas capas do passado do OUSAM,
vemos la actividades que foram feitas com os mitdos que agora as pessoas

nem se lembram de registar. E muito menos quantidade, isso ndo hé sombra
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de duvidas, mas fazem-se. Nao sei, mas isso era capaz de ser originado pela
necessidade de aceitagdo. Havia muito mais necessidade de se registar tudo
para se poder mostrar, provar aquilo que se fazia’.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

“A nivel de emotividade, a nés (o Encontro) passou-nos um bocado ao lado,
porque essa emotividade foi mais entre as pessoas que tiveram essa batalha
toda a travar, porque a gente acaba por, neste momento, travar outro tipo de
batalhas, que ndo a aceitacdo dos pais’.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Esta “batalha da aceitagcdo dos pais” constituiu, como vimos, na fase
inicial, o grande “desafio” do Projecto. Os primeiros tempos foram vividos com
dificuldades e tensdes, mas foram enfrentados com entusiasmo. Havia uma
ideia clara que norteava o Projecto: “construir a comunidade no meio rural’.
Com o processo de “institucionalizagao”, o Monteiro reconhece, por um lado,
que a ideia principal do projecto e da sua dinamica inicial de “intervencéo e
animacéo infantil e comunitaria em meio rural” ndo se perdeu, na medida em
que houve uma “ponte” que se estabeleceu entre as “pessoas exteriores a
comunidade” e as “pessoas desta comunidade”, “para criar dindmicas locais”,
por outro lado, afirma que “a filosofia, a ideia central, € a direc¢do que a tem,
porque ha também muito que se perde”. Na sua perspectiva, foi-se colocando a
instituicdo a exigéncia de “trabalhar de uma forma profissional”, por “nem
sempre ser possivel manter o nivel de militdncia inicial” que era assegurado por
pessoas que “acreditavam em determinados principios da animagao e

desenvolvimento da comunidade local’.

“Penso que o que mantém esta instituicdo é esta ideia. A ponte que se
estabeleceu entre pessoas que, de alguma maneira, eram estrangeiros,
exteriores a esta comunidade, e algumas pessoas desta comunidade, para
criar dindmicas locais. Porque um dos perigos que correm muitos projectos é
esse — pessoas exteriores as comunidades langarem ideias interessantes,
promoverem dindmicas que tém um espago € um tempo, sem
correspondéncia local e efectiva. E todo o investimento humano se esgota

naquela dindmica inicial. Creio que, neste caso, ha correspondéncia local”.
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(Monteiro, 2000, “Entrecruzar servigo e projecto. Um esfor¢co de reinvengao
das coisas” (139-147), in Ligia Gomes, Animagédo, palavra-chave. Gouveia:
GAF)

“A equipa inicial era formada pelos mentores do proprio projecto — 0s seus
idedlogos. Tinham concepgbes e experiéncias e percursos muito mais
diversificados, muito mais ricos, que os das pessoas que neste momento
aqui estdo — técnicos muitas vezes acabados de sair da sua formacgao inicial
e que, de algum modo, tém dificuldade em dar corpo a um projecto a uma
ideia que foi construida por pessoas ja com uma razoavel experiéncia. (...) A
questao que se coloca é se uma instituicdo deste tipo, que tem uma relagao
comunitaria interessante com as pessoas que serve, com as crian¢as, com
as familias e com a propria comunidade, ndo tera de trabalhar de uma forma
profissional, sob pena de ndo fazer nada. Quando digo ‘de uma forma
profissional’ estou a dizer que temo nem sempre ser possivel manter o nivel
de militdncia inicial. Porque, quem fez nascer este projecto foram pessoas
que acreditavam — e acreditam — em determinados principios da animag¢ao e
desenvolvimento da comunidade local”.

(Monteiro, 2000, id., ib.)

Efectivamente, durante o “ciclo do projecto” a maioria das pessoas que
trabalhavam na instituicdo tinham “experiéncias e percursos diversificados”, em
termos de mobilidade e de intervengao profissional e civica, tendo algumas
delas vivido experiéncias no terreno no periodo dos finais dos anos 60,
principios de 70 e, mais activamente ainda, no periodo que se seguiu ao 25 de
Abril de 74. Além disso, no periodo em que o Ministério da Educacao concedeu
o destacamento de educadoras de infancia para o Projecto, entre 1988 e 1992,
algumas delas trocavam os seus lugares habituais de trabalho pelo OUSAM,
apesar das piores condicbes materiais que encontravam nesta instituicao e das
maiores distancias que tinham que percorrer, de modo a participarem numa
experiéncia inovadora, que entretanto se tornara reconhecida a nivel nacional,
fruto da divulgacdo do Projecto em diversos foruns e dos apoios obtidos de
importantes Fundagbes como a Calouste Gulbenkian e a Aga Khan. Neste
periodo, trabalhar no Projecto constituia claramente uma opgéo profissional e

fazia apelo, também, a um espirito de voluntariado. Era, portanto, uma fase de
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forte comprometimento profissional e pessoal por parte dos membros da
equipa. Mesmo os profissionais que chegaram apos a dinamica fundadora, que
envolvera inicialmente os dois médicos, uma enfermeira, uma educadora de
infancia e uma técnica de servigo social, “vinham atraidos pelo Projecto” e

“tinham sementes da animagao comunitaria”.

“A primeira educadora que foi trabalhar comigo foi a Prazeres e a primeira
técnica de servigo social vinha de Viana. Ambas foram viver comigo, para a
casa onde eu estava a viver com a enfermeira Elsa, onde as reuniées de
trabalho eram permanentes. Estavamos permanentemente em dialogo e em
reunido”.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000)

“Foram muitas noites. Eu acho que as vezes trabalhavamos quase 24 sobre
24 horas. A minha casa estava sempre invadida de caixotes, papéis. Parecia
um jardim de infancia encaixotado naquela casa. Eu vivi assim durante
muitos anos e com muita gente”.

(Ent., Elsa, enfermeira, 2002)

“Eu fiz claramente a opg¢do. As duas educadoras que vieram, a Gorete e a
Alexandra, vieram também claramente por opgdo. Ambas conheciam o
concelho, pois ja tinham trabalhado ca, o que era extremamente importante.
Tinham sementes da animag&o comunitaria. Vinham atraidas pelo Projecto.
Era uma ideia inovadora’.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002)

Ao contrario do que caracterizou a primeira fase da vida da institui¢ao,
que decorreu até ao inicio da década de 90, as educadoras de infancia que
trabalham actualmente na instituicdo sdo na sua maioria jovens recém
formadas e, embora os seus percursos de vida sejam ja diversificados e
revelem bastante mobilidade, tal experiéncia decorre mais de um

constrangimento do que de uma opgao profissional.

“Estudei na Universidade da Guarda. Fiz la o estagio. Terminei em 93 {(...).
Concorri para todo o lado. Dei aulas de Educac¢do Fisica (...). Depois
consegqui, num particular, de Outubro a Fevereiro. Estive a substituir. Depois

fui para um ATL, das 15 as 18 horas. Isto foi para ai durante seis meses.
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Depois, em Janeiro, Fevereiro, o Centro Paroquial de (...) chamou-me a ver
se eu queria ir para la, para a creche. De manhéa estava na creche e a tarde
no ATL. Depois passei a directora da creche, a tempo inteiro, durante um ano
e tal, dois. Depois sai do Centro Paroquial. Eu também ja queria sair porque
também néo gostava muito da creche. Entretanto tinha uma amiga que me
telefonou a dizer que sabia, aqui em Coura, e eu entao vim ca”.

(Ent., Raquel, educadora de infancia, 2000)

“Tirei o curso na Universidade do Minho. Terminei ha trés anos. Depois
trabalhei trés meses, numa substituicdo de um parto, nhum colégio. Uma
semana antes de terminar o contrato fui chamada para a fungdo publica.
Estive a trabalhar até Agosto desse ano nos apoios educativos. No dia 31 de
Agosto terminou o contrato e vi o antncio do OUSAM na Universidade do
Minho e falei, telefonei para ca, e o Monteiro disse-me que precisavam de
educadoras’.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

“Tirei o curso no Porto, na Escola Superior de Educagéo, e acabei em 1994.
Depois passei uma fase mais ou menos terrivel porque passei seis meses
desempregada. O meu primeiro emprego foi no OUSAM, em 95. Vim
substituir uma educadora que estava de licenga de parto (...). Depois fui dois
anos para o Porto trabalhar, voltei ao local onde tinha estagiado. Passados
estes dois anos, o Monteiro telefonou-me e voltei outra vez ao OUSAM.
Estou cé ha trés anos”.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000)

Nas diversas entrevistas que tivemos com estas “novas” educadoras de

infancia, elas afirmam que a situacao actual € muito diferente da dos primeiros

anos, pois ja nao enfrentam o desafio da “sensibilizagcdo” que era o mais

mobilizador daquele periodo inicial. Vencido este desafio, porque a instituicao e

0s servicos que presta ao concelho sao actualmente bastante reconhecidos ao

nivel local, as educadoras de infancia ficaram como que orfas de uma

“filosofia”.

“Néo ha aquela filosofia e acho que isso nos da um bocado de pena, porque

gostava de ter assim uma batalha diferente, mais filosofica, para travar,
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porque agora a gente diz ‘vou investir nesta parte’, mas ja ndo ha muitas
lutas a travar a nivel da compreenséo da situagdo”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

N&o ha, portanto, uma nova ideia mobilizadora do seu trabalho. Quando
narram a sua biografia, estas educadoras de infancia referem-se
frequentemente a experiéncia e a aprendizagem que o trabalho no OUSAM
lhes proporciona — “Eu acho que isto aqui € uma licdo de vida” (Inés, 2000);
“‘Quando me for embora vou com uma boa experiéncia” (Joana, 2000) — mas
ao mesmo tempo que falam desta experiéncia e da aprendizagem que ela lhes
proporciona, bem como da satisfacdo que tiram do trabalho que desenvolvem,
afirmam que o seu maior “sonho” € obterem uma colocagao na rede publica do

Ministério da Educacao.

“Tenho concorrido sempre, sé que ainda ndo apanhei. (...). E o sonho de
qualquer educadora do ensino particular, entrar na rede publica do Ministério
da Educacao’.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

“Vou continuar a fazer o que tenho feito todos os anos, que é concorrer a
vinculagdo”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

“Entrevistador: Mas a ideia de trabalhar na rede publica existe porqué?
Porque oferece maior seguranga, mais regalias?

Entrevistada: Sé&o as fais regalias, que toda a gente sabe: o horario, o
monetario, a autonomia. (...) E o sonho de qualquer educadora’.

(Ent., Raquel, educadora de infancia, 2000)

Esta vontade — “este sonho”, como dizem — é manifestada por todas as
educadoras, no sentido de obterem o0 que consideram uma vida mais estavel,
nao apenas em termos de “vinculagao” a fungao publica e de seguranga que a
ideia de “carreira” lhes suscita, mas também em termos de diminuicdo da carga
de trabalho. Como afirma a funcionaria administrativa, que €& sobcia da

associacdo OUSAM desde a sua fundacgao e trabalha na mesma desde 1990, a
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instituigcao, hoje, “ja tem outra estabilidade”, pois “ja se trabalha quase como no

publico”, mas o trabalho € mais intenso.

‘A instituicdo ja tem outra estabilidade. Ja se trabalha quase como no
publico. Mas isto aqui é muito trabalhoso. Ndo ha horas de almogo para
parar; tem que ser a educadora a fazer isto tudo seguido e fora néo
acontece. Vai-se para o oficial e os vencimentos sdo melhores, as regalias
sdo outras e, depois, as horas de trabalho sdo muito menos”.

(Ent., Fernanda, funcionaria administrativa, 2000)

Com efeito, actualmente as educadoras tém que realizar diariamente um
percurso de recolha e entrega das criangas, numa carrinha, que as educadoras
designam por “volta”; tém que desenvolver o seu trabalho com as criangas do
“‘jardim de infancia”, de manha e de tarde, incluindo o periodo de almogo com
as criangas, na cantina, e tém ainda que realizar actividades de animacgao de
tempos livres (ATL) com criangas das escolas primarias, em dois dias da
semana. E sao sobretudo estas ultimas actividades que contribuem para o que

as educadoras consideram que € uma intensificagcao do seu trabalho.

“Gosto muito daquilo que fago por ser um trabalho com criangas, pela
camada etaria das criangas. Ja o ATL acaba por ser um bocado uma
obrigagdo, porque é diferente. As criangas estdo saturadas de estar um dia
inteiro dentro da sala de aulas e n6s estamos cansadas e saturadas de estar

um dia com criangas e de fazer a ‘volta”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

“Eu gosto, s6 que chega-se as trés e meia da tarde tdo cansada de estar
com os miudos, saturada de os ouvir gritar, a baterem uns nos outros”.

(Ent., Raquel, educadora de infancia, 2000)

“E um dia inteiro, desde as 8h30, fazer a cantina e as 15h sair, dar a volta e
voltar para a escola. Claro que nessa altura ja estamos com a cabega moida.
As segundas e sextas-feiras estou na escola desde as 8h30 até as 17 h,
directo”.

(Ent., Inés, educadora de infancia, 2000)
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Ha, contudo, uma tendéncia para os elementos mais “antigos”, mas que
continuam hoje ligados a instituicdo, considerarem que as educadoras mais
“‘novas” revelam uma disponibilidade e um empenhamento menores do que
aqueles que eram revelados anteriormente, quando as pessoas se envolviam

de “forma militante”.

“Hoje ha muito mais acomodagdo, ndo ha tanto empenhamento. (...) Em
90/91 tinhamos uma equipa extremamente empenhada que viveu o auge do
projecto e conseguiu vivé-lo durante dois anos. As vezes entrdvamos aqui as
9 da manha e saiamos a meia-noite. Porque tinhamos a actividade normal
com as criancgas e depois, as actividades a noite, animagées”.

(Monteiro, 2000, “Entrecruzar servico e projecto. Um esforgco de reinvencéo

das coisas”, in Ligia Gomes, Animacgao, palavra-chave. Gouveia: GAF)

“Tudo isto depende da disponibilidade das pessoas. Quando nos envolvemos
e acreditamos nas coisas, envolvemo-nos de forma militante. (...). Nao
podemos esquecer que os mentores do Projecto eram pessoas dos finais dos
anos 60, com uma intervengdo civica militante importante e que viveram o
periodo revolunionario de uma forma intensa. E uma década depois estdo no
terreno, com trinta e cinco anos, por ai, com capacidade de decisdo, com
experiéncia, com ligagdo aos centros de decisdo. Isso sdo factores
importantes. Nao era possivel com um grupo de técnicos recém formados,
com uma experiéncia de 2 ou 3 anos, fazer arrancar um projecto com a
dimenséo que teve o projecto do OUSAM”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direcgao, 2000)

O actual presidente da direccdo, bem como a actual educadora
coordenadora da equipa e a actual funcionaria administrativa, que estiveram
ligados ao “ciclo do projecto”, referem-se frequentemente ao passado e ao
presente, em termos comparativos. Consideram que hoje ja ndo ha a “uniao” e
o “companheirismo” que existia no passado, que “hoje ha uma relagao diferente

com a profissdo”, que dantes se trabalhava por “amor a camisola”.

“Hoje ha uma relacéo diferente com a profissdo. O entusiasmo com que nés
viviamos a preparagdo da semana da crianga, preparando uma pecga de
teatro, a partir das 6, 7 da tarde. Hoje, as pessoas chegam as 4 da tarde e ja

estdo “hoje ndo da’, ‘hoje ndo posso’, estdo sempre a tentar sair o mais cedo
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possivel. Isso tem a ver com a disponibilidade para a profissdo. Eu proprio
chegava a estar das 9 da manh& a meia noite, sempre em actividade, assim
como algumas das educadoras, porque de manha tinham os pequeninos, a
tarde tinham os da escola e a noite tinham animagdo comunitaria, muitas
vezes”,

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direc¢ao, 2002)

“Quando eu vim para ca, em 1989, encontrei uma unido entre as pessoas e
uma grande preocupagdo em ajudar quem vem de novo, uma grande
disponibilidade para o trabalho. Por vezes até ficavamos aqui a noite a
trabalhar. De dia ndo tinhamos horario para ir embora. Ninguém saia daqui
sem perguntar aos colegas se precisavam de ajuda. O que eu sinto agora é
que ndo ha esse sentido de companheirismo; ndo ha essa unido; ndo ha
tanta disponibilidade. (...) Acho que actualmente as pessoas tém outros
afazeres, tém muito mais pressa de ir para casa, acham que é aquele horario
que tém de cumprir e nada mais para além disso’.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

“Eu quando vim para aqui (em 1990) achava que, a nivel do pessoal que aqui
estava, trabalhavam por amor a camisola. Havia um desprendimento muito
grande. N&o havia relogios, trabalhava-se de noite e de dia. Havia um
sentimento como se esta casa fosse de todos, que, alias, € um sentimento
que ainda hoje tenho. Hoje ja ndo é assim, trabalha-se as horas e o que for
para além daquilo ja se resmunga’.

(Ent., Fernanda, funcionaria administrativa, 2000).

As “novas” educadoras discordam desta ideia de que havia antigamente

maior disponibilidade e empenhamento do que os que existem actualmente da

parte delas. Consideram que as diferencas tém a ver mais com outros

aspectos, designadamente, as condi¢gbes de vida da populagédo do concelho,

que mudaram ao longo dos ultimos quinze anos, o facto de hoje os pais (o pai

e a mae) trabalharem e de esta nova situagéo colocar exigéncias que ndao eram

colocadas ha alguns anos atras. Para além disso, afirmam que as pessoas que

trabalham hoje no OUSAM sao outras, isto €, ndo sao as que “fizeram nascer o

Projecto”.
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“O tempo é outro. Os pais agora todos trabalham. Elas antigamente acho que
iam para a casa das pessoas e trabalhavam la com os miudos. Agora n&o.
Agora as avos, se calhar estdo ali com os miudos, as mées vao trabalhar e
néo tém tempo para eles”.

(Ent., Raquel, educadora de infancia, 2000)

“Os pais ja tém outro tipo de exigéncias, a propria comunidade tem outro tipo
de exigéncias que nao tinha antes. E nés também somos outro tipo de
pessoas, ndo €? Nao somos as primeiras pessoas que trabalharam ou
fizeram nascer o Projecto”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

‘As exigéncias agora também sé&o diferentes. Antigamente, os pais, a
exigéncia que tinham em relacggo ao OUSAM era os filhos terem
oportunidade de fazerem um trabalhinho ou outro diferente, uma vez por
semana. Agora ndo. Os pais também véem no jardim aquele local onde os
meninos estdo ali todo o dia e eles podem estar a fazer as coisas deles. Nao
quer dizer que isto esteja correcto ou ndo, mas é a propria sociedade que
exige isso’.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Argumentam ainda, relativamente a esta questdo, que também o Centro
de Saude, por exemplo, ndo mostra hoje o0 mesmo tipo de disponibilidade que

era revelado pelos médicos e enfermeira envolvidos na fase inicial do Projecto.

“Nés, naquela altura, quando faziamos aqueles encontros, alimentagao, etc.,
etc., tinhamos a disponibilidade do Centro de Saude. Os médicos ficavam a
noite para fazermos esses encontros. Hoje dizem-nos ‘a noite ndo, porque

néo temos disponibilidade”.

(Ent, Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

“Inicialmente nés pretendiamos que envolvesse também o0s pais e
propusemos um horario pés-laboral, ou seja, depois das 18 horas. Ai o
Centro de Saude recusou e, dentro do horario a que o Centro se
disponibilizava é muito dificil ter os pais presentes. Entdo ficou apenas para
0Ss meninos”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)
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Uma das “novas” educadoras acrescenta ainda outras explicagbes. Diz
que ha limites para essa “disponibilidade”, considerando que o trabalho ndo
pode impedir que as pessoas tenham a sua “vida pessoal”’, e que actualmente

o trabalho é diferente porque “cada educadora tem a sua sala”.

“Conhegco uma educadora que trabalhava aqui nessa altura e que se
queixava precisamente disso, de estar aqui a frente uma educadora que
achava que os outros, tal como ela, deviam deixar a sua vida pessoal para se

dedicarem exclusivamente ao trabalho.

(...)

“Acho que agora ja esta mais institucionalizado, ja ha sala, cada educadora
tem a sua. (...) Acho que na altura as pessoas encontraram outro tipo de
problemas. Portanto, ndo é uma questdo de empenhamento ou de
disponibilidade das pessoas”.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000).

Face a estes discursos divergentes sobre a questao do “empenhamento”
e da “disponibilidade”, que tém a ver com os diferentes modos de
comprometimento pessoal e profissional, referenciados ao passado e ao
presente — e afastando-nos do estrito plano de analise local — podemo-nos
interrogar, tal como fez Jacques lon, se ndo estaremos perante um fenbmeno
mais geral que possa ser interpretado como um sinal do “fim dos militantes”
(lon, 1997). Numa obra a qual deu precisamente este titulo, este autor n&o
sustenta tal hipétese de que se esteja perante uma “crise do militantismo”.
Afirma que esta crise ndo tem a evidéncia que muitos |he atribuem e que a
configuracao militante, que se implantou durante o século passado através das
lutas sindicais e associativas, revela-se cada vez menos adequada para
interrogar, hoje, os modos de implicagdo nas esferas publica e profissional. O
militantismo n&o é sendo uma modalidade entres outras de comprometimento,
pois ha novas formas de participagcao social em gestacao, correspondendo a

evolucdo das relagdes entre a sociedade e o individuo.

Com efeito, ao longo dos ultimos anos ocorreram mudangas profundas
as quais surgem associados novos modos de comprometimento, que podem

ser interpretados a luz de dois modelos: o modelo militante e o modelo

250



distanciado (lon, 1997). Enquanto que o modelo militante classico se refere ao
individuo que adere totalmente a organizagdo que serve, o modelo distanciado
refere-se ao individuo para quem a associagao € um instrumento para levar a
cabo uma accdo limitada no tempo. A luz deste modelo distanciado, a
implicagao dos individuos decorre ndo de um “nds” organizado, correspondente
a ideia de “massa”’, mas da formacdo de “nichos” identitarios, que
correspondem a pequenos “ndés” com uma forte conotacdo afectiva. Neste
sentido, a conotagéo clerical e militar da nogéao classica de militante ndo é
adequada para qualificar uma nova figura relacionada com o modelo
distanciado. Este traduz mais uma atitude do que um papel social, estando em
grande medida associado a emergéncia do actor individuo concreto que, ao
implicar-se na organizagdo associativa, ndo abandona a sua identidade e
autonomia pessoais. Como afirma Jacques lon, ao comprometimento militante
classico, simbolizado pelo “timbre”, impresso definitivamente na carta, sucedem
formas de comprometimento simbolizadas pelo “post-it”, destacavel e mével. O
modelo distanciado representa, portanto, o fim da ades&o, no sentido da
adesao total referenciada ao modelo militante classico, e configura, portanto,
outro tipo de adesdo em que o que mais conta € a individualidade especifica,
isto &, os recursos particulares de cada individuo em termos de experiéncias,

competéncias, informacodes e relagdes.

A emergéncia destas formas de comprometimento distanciado
representa, portanto, um sinal do aumento dos processos de “individualizagao”
na sociedade contemporanea. Mas ‘“individualizagdo” nao significa
necessariamente “individualismo”. Enquanto que este segundo conceito tem
uma conotagdo negativa e exprime um juizo de valor sobre o relacionamento
social, o primeiro tem apenas em vista descrever um fendbmeno do mundo
contemporaneo ao nivel das formas de vida. Para alguns autores, o
individualismo € considerado um dos principais tragos do mundo em que
vivemos. Segundo Lipovetsky (1988), o individualismo tem vindo mesmo a
assumir formas de narcisismo, pois a ele estdo associados fendmenos de
privatizagdo alargada e de erosdo das identidades sociais. Diz este autor que
os desejos individualistas nos esclarecem mais, actualmente, do que os

interesses de classe; que a privatizagdo € mais reveladora do que as relagdes
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de produgdo; que a ‘“realizacdo pessoal’ se transformou num valor
fundamental; que a busca da qualidade de vida, a paixdo da personalidade, o
culto da expressdo e realizacdo pessoais passaram a definir o horizonte
cultural contemporéneo. Porém, as analises sobre estes fendmenos sao
diversas. Se para Lipovetsky, o individualismo € um fendbmeno em ascenséo,
Maffesoli (1990) defende a ideia contraria de que assistimos a um declinio do
individualismo devido ao aparecimento de formas de “neo-tribalismo”

amplamente sustentadas pelo sentimento e pela afectividade.

Em grande medida, portanto, o que estda em causa € um fenémeno mais
amplo de transformacdo das identidades sociais: um fenémeno de
‘individualizacdo” e de “privatizagdo das crengas” (Dubar, 2000). Na

” 13

perspectiva de Beck (2000), a “individualizagao” “ndo significa atomizacgao,
isolamento, solidao, o fim de todo o tipo de sociedade, ou a impossibilidade de
relacionamento. Individualizagao significa, primeiro, a descontextualizagao e,
segundo, a recontextualizagdo dos modos de vida da sociedade industrial,
substituindo-os por outros, nos quais os individuos tém que produzir, encenar e
montar eles proprios as suas biografias” (Beck, 2000: 13). “Dito de outra forma,
a ‘individualizacdo’ significa a desintegragdo das certezas da sociedade
industrial, assim como a obrigagc&do de encontrar e inventar novas certezas para

si proprio e para os outros” (id., ib.: 14).

No que diz respeito ao nosso contexto empirico, as mudangas operadas,
que parecem revelar um “excesso” de passado e um “défice” de presente, ndo
tém apenas a ver, portanto, com a “saida dos militantes”. Tais mudangas estao
igualmente associadas a um fendmeno mais amplo de transformacdo das
identidades sociais, expresso, designadamente, com o surgimento de formas
de “individualizagao” e de “privatizacdo” que tém induzido um deslocamento do
trabalho das educadoras de infancia da esfera da “comunidade” para a esfera
da “sala” de actividades. A “comunidade”, que era entendida na fase do
Projecto como um espacgo publico de participagdo — a comunidade como suijeito
do seu préprio desenvolvimento — tem vindo a dar lugar a uma maior
orientacdo para o espaco privado da “sala” — “a minha sala”, a “minha rotina” —
orientacdo essa que pode ser interpretada como uma tendéncia de privatizacao

das concepgoes e das praticas profissionais.
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Argumentaremos, nas préximas secgoes, que estes fendmenos de
“privatizagao” e de “individualizagdo” estdo associados a uma tendéncia que se
tem manifestado em termos de uma “escolarizacdo” do educativo e do social.
No contexto do OUSAM, enquanto que a orientagdo para a “comunidade” era
assumida inicialmente numa perspectiva de intervencéo global e publica, com
um forte questionamento da légica escolar, a orientagéo para a “sala” e para a
“familia” induz actualmente formas de privatizacdo da accido educativa,
isolando-a do contexto social em que ela se desenvolve e, como tal, abrindo

caminho a penetragao da “forma escolar”.

5. A impregnacao do social pela forma escolar

O conceito de “forma escolar” € aqui entendido como a escolarizagdo ou
a pedagogizacao das relagdes sociais de aprendizagem (Vincent e Thin, 1994).
A predominancia da forma escolar no processo de escolarizagdo das nossas
formagdes sociais tornou-se visivel desde o séc. XIX, tendo-se ampliado ao
longo do séc. XX e acentuado sobretudo apos a Segunda Guerra mundial com
a massificagdo do ensino. O modo escolar de socializagdo, isto é, a
socializagdo concebida como “pedagogia”, “curriculo”, “disciplinas”, etc., impés-
se, historicamente, a outros modos de socializagdo, designadamente, os que
ocorrem nos meios familiar, comunitario, associativo, etc., anulando-os ou

desqualificando-os.

O fendbmeno da escolarizacao, que tende actualmente a ser considerado
natural e indiscutivel, é, portanto, um fenbmeno construido historicamente com
um conjunto de caracteristicas, como a separagao das actividades educativas
das outras actividades sociais, as aprendizagens separadas da pratica e da
vida quotidiana, a importancia das regras e da aprendizagem segundo as
regras, a ocupagao incessante dos alunos, a multiplicagdo e a repeticdo de
exercicios, a centralidade da escrita em detrimento da oralidade, a organizagéo
racional do tempo, do espago, dos grupos, do progresso e do trabalho

escolares.

Como argumenta Jo&o Barroso, “a manutencdo da forma escolar de

educacéao e da ordem burocratica da organizagao constituem, hoje, os factores
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estruturais mais expressivos que contribuem para o mal-estar que se vive nas
nossas escolas e para um crescente sentimento de ineficacia e injustica no seu
funcionamento” (Barroso, 2000b: 84). Este sentimento tem vindo a exprimir-se
sobretudo a partir dos finais dos anos 60 e tem tornado visivel uma crise de
sentido que a educagao escolar atravessa. Face a esta crise, as politicas
educacionais reformadoras contemporaneas tém partido do pressuposto de
que se trata de uma problema de eficacia, procurando produzir medidas de
natureza técnica para o ultrapassar. Porém, a crise da escola revela-se

essencialmente como uma crise politica e de legitimidade.

Paradoxalmente, € neste cenario de crise de legitimidade da escola que,
nos ultimos anos, o campo da educacdo de infancia, assim como outros
campos da accado socioeducativa, tém pretendido conquistar maior
legitimidade, através de uma aproximacdo e de uma identificagdo com o
modelo escolar. Nos contactos diversos que temos mantido com educadoras
de infancia, designadamente em contextos de formagéao, verificamos que elas
reclamam a “obrigatoriedade” da educacéo pré-escolar, a imagem da escola,
como condicdo de reconhecimento do seu campo profissional; consideram
igualmente que um dos factores que dignificam a escola é o facto de ela
possuir um curriculo nacional e, como tal, encaram a definicdo das “orientacdes
curriculares para a educagao pré-escolar’, a nivel nacional, como um passo
importante no sentido da afirmagdo do seu sector e do seu estatuto
profissional. Ora, estes desejos de afirmacdo e reconhecimento através da
reprodugdo das caracteristicas que legitimaram historicamente a instituicao
escolar sdo hoje paradoxais, na medida em que a propria legitimidade desta

tem vindo a ser posta em causa.

E necessario compreender, portanto, quais as razdes que estdo por
detras desses desejos. Uma primeira razdo podera ter a ver com o facto de a
“crise da escola” continuar, como ja dissemos, a ser encarada mais como uma
crise técnica e um problema de eficacia do que como uma crise politica e um
problema de legitimidade da prépria instituicdo escolar, pressupondo-se, assim,
que basta mudar os modelos de gestdo, os curriculos escolares, os sistemas
de avaliacao, o tempo de leccionacédo das disciplinas, para que os problemas

que afligem a escola e os professores figuem resolvidos. Uma segunda razéo
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podera ter a ver com a crenga de que o agravamento da crise de escolarizagao
resulta apenas dos défices de escolarizagao dos individuos e ndao dos défices
do préprio processo de escolarizagado (Correia, 2001a). Uma terceira razéo
podera estar ligada ao pressuposto de que a identificagcdo da educacédo de
infancia com o modelo escolar constitui uma fonte de legitimidade para a
primeira, considerada carente dessa legitimidade, e que nao produz outros
efeitos sendo esse suposto efeito de legitimagdo. Como argumentaremos a
seguir, entre os diversos efeitos que poderdo advir da identificagdo do campo
da educacéao de infancia com a escola é o da impregnacao daquele pela “forma

escolar”.

A primeira vista, este argumento parece ndo ter em conta uma tendéncia
dos ultimos anos, que tem contribuido para uma maior aproximacao entre os
sectores pré-escolar e escolar, designadamente, entre os profissionais da
educacao pré-escolar e do ensino basico do 1° ciclo, fruto de acgbes de
formagao continua e de cursos do ensino superior que realizam em conjunto;
de uma ideia de “continuidade educativa” que tem sido difundida em diversas
instancias; da criagdo de “agrupamentos de escolas” que reunem os dois niveis
educativos numa mesma unidade de gestdo. O argumento parece nao ter em
conta esta tendéncia porque ela tem conduzido frequentemente ao pressuposto
de que a propria especificidade do jardim de infancia, como organizagdo mais
integrada e flexivel, podera influenciar e modificar, a sua imagem, as estruturas
mais rigidas e compartimentadas dos niveis escolares seguintes com os quais
interage. No entanto, como procuraremos mostrar, o poder de influéncia da
“forma escolar” é consideravelmente maior, tendendo a invadir ndo apenas o
campo da educagao de infancia como outros campos sociais periféricos a

escola.

De acordo com Daniel Thin (1994), a crise da “instituigdo escolar” nao
esta associada a mudancas susceptiveis de serem interpretadas como um
fendmeno de desescolarizagao, afirmando que, pelo contrario, se tem assistido
a uma escolarizagao da periferia da escola através da disseminagao da “forma
escolar”. A forma escolar de educacao ultrapassa as fronteiras da escola e
atravessa as diversas instituicbes e os diversos grupos sociais, induzindo um

pensamento em relacdo as transformacbes sociais em termos de
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pedagogizacdo das relagbes sociais. Com efeito, as influéncias da forma
escolar na nossa sociedade sao visiveis ndao apenas no campo da
escolarizagdo, como também nas areas social, politica, econémica, empresarial
e do marketing. O uso da pedagogia é reclamado hoje nos mais diversos
dominios e uma espécie de “pedagogismo” invadiu as nossas sociedades (Van
Haecht, 1998). A sociedade é encarada como uma “sociedade pedagdgica’,
uma “sociedade cognitiva”, uma “sociedade do conhecimento”, fazendo surgir

preocupagdes com a “educagao e a formagao ao longo de toda a vida”®®.

Analisando este fendmeno no campo das politicas publicas, Anne Van
Haecht argumenta que o “pedagogismo” assume uma forma ‘“infantilizante”,
traduzindo-se numa forma de comunicagdo utilizada pelo poder publico
evocando a forma escolar, isto é, utilizando mensagens simplificadas e
repetidas e ilustracbes pretendendo-se convincentes, recorrendo a expertos
como fonte de legitimagdo, lembrando o0 mestre-escola. A sociedade
transforma-se, assim, numa “S.T.P. — Sociedade Totalmente Pedagogizada”
(Bernstein, 2001). Numa S.T.P. é considerado fulcral o desenvolvimento de
uma nova capacidade dos individuos — a formatividade — para lidar com as
novas exigéncias do “trabalho” e da “vida”. Segundo Basil Bernstein, o conceito
de formatividade, que esta no centro da aprendizagem ao longo da vida,
enquanto modo de socializagdo para a Sociedade Totalmente Pedagogizada,
enfatiza “algo” que o actor deve possuir de forma a ser adequadamente
formado e re-formado de acordo com as exigéncias tecnoldgicas,

organizacionais e de mercado.

Contudo, nesta sociedade “pedagogizada” € a pedagogia no seu
formato escolar tradicional que tende a impregnar os outros dominios da acgao
social. Quer no dominio da formacgao profissional, quer nos diversos dominios
de intervencéo dos trabalhadores sociais, quer nas designadas actividades de
‘ocupacao dos tempos livres” e de “catequese”, a forma escolar tende a
inspirar a acgao educativa. A forma escolar tem vindo assim a naturalizar-se
como tecnologia social legitima, em diversos campos de intervengao,

designadamente junto das criangas e dos jovens, mas também junto dos

% Um exemplo destas preocupagdes é a divulgagdo, em 1996, do Livro Branco Europeu, aprovado pela
comissdo das Comunidades Europeias no &mbito do “Ano Europeu da Educagdo e da Formagdo ao Longo
de Toda a Vida”.
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profissionais adultos, das familias e de outros grupos sociais e profissionais.
Um exemplo esta patente em diversos discursos que, com base na suposta
necessidade de “melhorar as relagdes entre a escola e as familias”, tendem a
assumir o ponto de vista da instituigdo escolar, propondo, designadamente, a
criacdo de “escolas de pais”. Este tipo de “envolvimento” dos pais na escola,
para serem “educados”, tende a ser confundido com participagédo e cidadania.
Com efeito, nos ultimos anos o conceito de democratizagcdo tem-se centrado,
sobretudo, nas criangas e nos grupos sociais marginalizados, sendo adoptada
uma fraseologia de “salvagdo da crianga, através da conversdo dos pais”
(Popkewitz e Bloch, 2000: 61).

Num estudo empirico sobre a relagdo entre a escola e as familias em
meios populares, Daniel Thin (1998) conclui que as acg¢des que pretendem
“formar” os pais, designadamente sobre dietética, higiene, gestdo de um
orcamento, etc.,, assentam, frequentemente, numa visdo negativa e
infantilizante dos pais, transformando-se em ac¢des de moralizacdo das
familias populares. As familias tendem as ser percebidas como carenciadas, o
que pode gerar sentimentos de indignagao, e as acgdes tendem a concretizar-
se em formas de caridade estigmatizante. O autor conclui que o discurso dos
professores e dos trabalhadores sociais designa as familias populares como o
meio de origem dos problemas escolares. Embora de forma inconsciente e até
por vezes acompanhado de sentimentos de simpatia em relagdo a essas
familias, o discurso afigura-se aos olhos dos pais como um discurso acusador
e estigmatizante. Como explica o autor, “o discurso dos professores e dos
trabalhadores sociais € estigmatizante ndo porque seja “falso” ou sem
fundamento mas porque oculta as relagbes sociais que fundam as
caracteristicas e as praticas das familias populares como socialmente inferiores
e inadaptadas e porque ignora que estas praticas podem ter um sentido se nos

referirmos as suas condi¢des sociais de produgao” (Thin, 1998: 91).

Tal ponto de vista “escolocéntrico” (Ferreira, 1999a; Correia e Matos,
2001) advoga, a coberto de nogbes como “colaboragao”, “participacao”,
‘envolvimento parental”, “parcerias educativas”, etc., uma aproximagdo das
familias a escola, mas procurando que aquelas adoptem praticas educativas

conformes as légicas escolares. A suposta harmonia educativa entre a escola e
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as familias, que tem sido difundida em muitos trabalhos e discursos de pendor
funcionalista, fundamentados na ideia de “complementaridade”, ignora que, nas
praticas concretas, a “harmonizagao” entre as familias e a acgdo pedagogica
da escola ndo assenta numa base de reciprocidade, supondo frequentemente,
pelo contrario, uma transformacao unilateral das praticas familiares a fim de

que estas sejam adequadamente ajustadas as praticas escolares.

A forma escolar é, pois, transversal a diversas instituigbes, grupos e
praticas sociais e a sua domindncia nos processos de socializacido €
simultanea do fendbmeno em que a instituicdo escolar e os seus agentes séo
postos em causa. Como afirma J. A. Correia, “ao ser considerada como um dos
atributos da actividade dos media, dos governos e das proprias empresas, € ao
confundir-se, por isso, com propaganda, persuasdo ou publicidade, a
pedagogia adquire conotagdes negativas” (1994: 13). Em resultado desta
banalizagdo da pedagogia, o trabalho dos professores tende a ser encarado
socialmente como uma accéo estritamente técnico-didactica e ndo como uma
accao essencialmente comunicacional. A situacao pode parecer paradoxal, na
medida em que a forma escolar domina os processos de socializacdo, mas a
escola como instituicdo € contestada, o seu monopdlio pedagogico e o dos

professores € ameacado.

Bernard Charlot (1997b) propde trés teses para a compreensao deste
fendmeno. A primeira € a de que ao longo da histéria moderna, através de um
movimento esbogado desde ha varios séculos e que se acelerou apds 0s anos
60 do século XX, a escola se tornou numa instancia educativa central
acumulando hoje multiplas fungbes que constituem a “forma educativa™’ da
nossa sociedade. Este movimento € responsavel pela generalizagado da ideia
de que a escola deve incluir nas suas fung¢des a formacgao e insergao social e
profissional dos jovens e a sua socializagado durante periodos de tempo cada
vez mais longos. A segunda tese € a de que esta concentragcédo de fungdes na

escola produz fendmenos complexos de diferenciacido-indiferenciagcdo do

57 Bernard Charlot designa “forma educativa” de uma sociedade o sistema de fungdes educativas
caracteristicas dessa sociedade num momento historico determinado. A nogdo de “forma educativa” é,
portanto, mais abrangente do que a nogdo de “forma escolar”. Por “sistema educativo” de uma sociedade,
este autor entende o sistema de instancias que exercem, directa ou indirectamente, uma fungio educativa
nessa sociedade num determinado momento historico. O sistema escolar ¢ uma dessas instancias, a par de
outras, como a familia, a Igreja, o partido, o sindicato, o clube desportivo, a empresa, os media.
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sistema educativo e provocam um duplo empobrecimento da forma educativa:
pela desvalorizagédo da fungao especifica da escola e por amputacgéo, logo que
sao confiadas a escola, de funcbes que relevavam antes de outras instancias
educativas. A terceira tese é a de que estamos a assistir desde ha alguns anos
a um reinvestimento das fungbes educativas por outras instancias e agentes
que ndo a escola, designadamente as colectividades territoriais, os
trabalhadores sociais, as Igrejas, o sector associativo, as empresas, as
administragdes publicas da saude, da cultura, da acg¢do social, da justiga, da

policia, dos transportes.

Este reinvestimento das fungdes educativas por outras instancias e
agentes que ndo a escola gera, no entanto, diversas tendéncias. Por um lado,
tende a desescolarizar a escola; por outro, tende a escolarizar o social. Temos
vindo a argumentar que esta segunda tendéncia — a escolarizagao do social — é
aquela que se tem vindo a manifestar mais claramente no mundo em que
vivemos. Corroborando esta tese, Vincent e Thin (1994) argumentam que as
alteragdes dos limites da instituicdo escolar e as incursdes de agentes
exteriores ao dominio tradicionalmente reservado a escola, isto &, a sua
“abertura”, ndo pdem em causa a predominancia da forma escolar e, pelo
contrario, contribui para o reforgco da dominancia da forma escolar ao favorecer
a sua difusdo para além da instituicdo escolar. No mesmo sentido, Bernard
Charlot (1997b), defende que a difusdo do escolar fora da escola produz uma
impregnacao do social pelo escolar, isto €, toda a colaboragcdo com a escola
induz uma pedagogizagdo da instancia que se envolve, ou pelo menos dos

dispositivos que pde em pratica.

Nos ultimos anos, esta tendéncia de escolarizacdo do social tem
encontrado um terreno favoravel a sua propagacao no ambito das designadas
“parcerias” sociais e educativas. E amplamente admitido, hoje, que a escola
nao pode realizar por si s6 a sua missao e, como tal, os discursos de politica
social e educativa tém vindo a apelar a colaboragao e a parceria entre a escola
e outras instituicbes locais, como os centros de saude, as autarquias, as
empresas, as associagdes culturais, etc., envolvendo-se nessas parcerias 0s
professores e outros trabalhadores sociais, como psicologos, socidlogos,

assistentes sociais, terapeutas, enfermeiros, médicos, educadores sociais,
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animadores socioculturais, entre outros. Porém, como sugere Glasman (1999),
quando a escola faz apelo as colaboragdes e as parcerias espera que 0s
outros agentes envolvidos assegurem as condicbes da escolarizagdo. As
parcerias da escola com os pais, com as associa¢des locais, etc., sdo
pretendidas pela escola no pressuposto de que estes se tornardo auxiliares do
funcionamento da escola e do trabalho dos professores. A ideia de “parceria”,
que pressupde formas horizontais de articulacdo e de trabalho em “rede’,
tende, pelo contrario, a dar corpo a formas “escolocéntricas” de relagdo com

outras instituicoes e profissionais envolvidos.

Vejamos o exemplo das formas de “colaboragcao” entre a escola e as
familias no ambito dos designados “trabalhos de casa” ou “deveres”. Estes
tendem a reproduzir a forma escolar no proéprio seio familiar, transformando os
pais em auxiliares da acgao escolar. Como observa Rochex (1995), embora as
criancas tenham necessidade de tipos de adultos de referéncia distintos, sendo
por isso necessario assegurar a diferenciagcado e a heterogeneidade, verifica-se
actualmente uma tendéncia para os pais se transformarem em treinadores
escolares e os professores em referentes afectivos. No mesmo sentido, mas
referindo-se as actividades extra-escolares realizadas por trabalhadores
sociais, Glasman (1992a) conclui que estes sdo obrigados, pela presséo das
criangcas e das familias, a prestar ajuda aos “deveres”, fazendo-o em moldes
semelhantes aos da escola. Esta situagédo € igualmente frequente, entre nés,
nas instituicbes que organizam actividades de tempos livres (ATL) para as
criangcas no periodo poés-escolar. Em grande medida, portanto, estas
actividades de “tempos livres” subordinam-se a logica escolar, constituindo-se

como uma extensao da escola e das suas praticas.

Outro exemplo diz respeito as acg¢des do terreno de luta contra o
‘insucesso escolar’ (Thin, 1998). Estas acg¢bes envolvem, para além dos
professores, outros trabalhadores sociais (assistentes sociais, psicologos,
enfermeiros, animadores socioculturais, etc.), mas, embora estes pretendam
pdr em causa, nos seus principios, 0 monopodlio pedagogico dos professores e
da instituicdo escolar, na pratica as variagdes sao secundarias. Os professores
e os trabalhadores sociais que vém em reforco da escola, envolvendo-se em

acgbes de luta contra o insucesso escolar, de apoios educativos, de
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envolvimento parental, etc., tém uma forte propensdo a ver-se como
especialistas de educagcdo e como tal, possuidores de competéncias
educativas que os autorizam a definir as “boas” e as “mas” praticas educativas,
designadamente das familias. Embora designados “mediadores” entre a escola
e as familias, os trabalhadores sociais, assumem-se, assim, na pratica, como
“aliados da escola” (id, ib.: 21) transformando-se, também, em agentes de
escolarizagao. Diz este autor que “as investigagbes realizadas mostram que,
embora tendo frequentemente um discurso de denegrimento da instituicdo
escolar e dos métodos pedagdgicos dos professores, os trabalhadores sociais
e os militantes associativos envolvidos na “luta contra o ‘insucesso escolar’
tendem a submeter-se a légica da escola e a reproduzir nas suas acgdes as
caracteristicas da forma escolar” (Thin, 1994. 53). Mesmo em situagdes em
que se orientam para ajudar as familias, tendem a servir de apoio aos

professores, tentando convencer os pais a “render-se a escola”.

Isto n&o significa que n&o haja diferengas entre a acgédo dos professores
e a accao de outros trabalhadores sociais, fruto da especificidade do trabalho
de uns e de outros. O préprio campo que temos designado de “trabalho social”
€ muito heterogéneo, envolvendo diversos profissionais (psicologos,
sociblogos, assistentes sociais, animadores socioculturais, etc.) em programas,
projectos e comissdes, como os de Luta contra a Pobreza e a Exclusao Social,
do Rendimento Minimo Garantido, da Comissdo de Proteccdo de Criancas e
Jovens, entre outros. O que temos vindo a argumentar € que os trabalhadores
sociais que entram no universo escolar tendem a orientar a sua acg¢ao a
imagem da “forma escolar” e a favorecer a aquisicdo de saberes e
comportamentos Uteis a escola, quer através de uma acgéo directa junto das
criangas, quer de uma accgao indirecta junto das familias. Para além disso, ha,
como ja dissemos, da parte dos trabalhadores sociais, uma vontade de serem
reconhecidos pelos professores como interlocutores, vendo nos professores e

na escola um recurso acrescido de legitimidade.

Voltemos novamente ao nosso contexto empirico, de modo a
compreendermos de que modo as pessoas que trabalham no OUSAM
percepcionam e se manifestam em relacdo a estas tendéncias. De uma

maneira geral, os dirigentes e profissionais afirmam que actualmente o seu
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trabalho abrange dois campos: o campo da “educagao pré-escolar’ e o campo
da “acgdo social”. Nas duas secg¢des seguintes analisaremos estas duas
dimensdes, a luz das tendéncias enunciadas de “privatizacado” e de
“‘escolarizacdo”. Num primeiro momento, procuraremos identificar alguns
factores que estarao na origem da orientacado da “educacgao pré-escolar” para a
“sala” em detrimento da “comunidade”, discutindo em que medida essa
orientagdo representa uma tendencial identificagdo com a forma escolar de
educacdo. Num segundo momento, analisaremos, no campo da “acgao social”,
um fendmeno que traduz um deslocamento do espaco publico da “comunidade”
para o espaco privado da “familia”, questionando se tal deslocamento nao
revela uma maior énfase dos processos de ‘“individualizagdo” do que dos

processos de “territorializagao”.

6. O trabalho de educacgao de infancia: entre a “sala” e a “comunidade”

No ano lectivo de 1998/99, entraram para o OUSAM, de uma so vez,
trés novas educadoras de infancia. Ao longo desse ano, como refere uma
delas, gerou-se um choque entre os de “dentro” e os de “fora”, isto €, entre as
educadoras que estavam ha mais tempo e as que chegaram naquele ano a
instituicdo. A partir de entdo, como diz esta educadora, “os de ‘fora’ s6 falavam
com os de ‘fora’ e os de ‘dentro’ s6 falavam com os de ‘dentro’. Esta situacao
resultava, sobretudo, do confronto de diferentes maneiras de conceber e
realizar o trabalho de educacdo de infancia. Na sua opinido, as educadoras
recém-chegadas, que vinham com “um espirito de aventura”, eram vistas “com
um olhar de desconfianga” pelas outras que estavam habituadas a trabalhar de

uma determinada maneira ha varios anos.

“Quando ndés entramos as pessoas que estavam ca, principalmente as que
estavam ha mais tempo, ndo nos conheciam, ndo sabiam a nossa maneira
de trabalhar, e entdo nos éramos vistas um bocado com um olhar de
desconfianga. E, entdo, a gente ndo podia dizer muito, porque o que nos
diziam muitas vezes era ‘isto sempre se fez assim’ (...).

De repente a gente aparece a dizer ‘acho que isso ndo vai dar bem’ ou

‘podia-se fazer diferente’, as pessoas achavam que estdvamos a ir contra
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elas e, entao, diziam ‘ndo, vocés estdo a passar por cima de nés’ ou ‘ vém
para ca as novas e querem mandar’ (...).

Era uma equipa e estavam habitadas a trabalhar quatro, cinco anos segquidos
sem haver alteragcbes. Acho que custou a ambas as partes. (...). O ano
passado chegava a dizer-se ‘os de fora e os de dentro’, que eram o0s que ja
estavam ca e os que vinham de novo. E os de fora’ s6 falavam com os de
‘fora’ e os de ‘dentro’ s6 falavam com os de ‘dentro’. Se se misturavam nunca
se chegava a um consenso. Falava-se, falava-se e ninguém ouvia, saia-se
na mesma. (...)

Nés vinhamos com um espirito de aventura, um espirito de querer mostrar
aquilo que tinhamos aprendido noutros lados e que queriamos mostrar e
transmitir para ca, e cortaram-nos logo, dizendo ‘ndo pode ser’. Isto a nivel
de colegas, porque a nivel de direc¢do isso nunca se passou. Este ano néo.
Ja sabem que nao era isso. Acho que tanto nés as compreendemos melhor
como elas nos compreendem melhor a nés. Entdo, acho que a nivel de
trabalho tem sido muito mais facil. Mas o ano passado houve problemas
nesse aspecto”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Ao dizer que vinham com um espirito de querer mostrar aquilo que
tinham aprendido noutros lados, esta educadora esta a referir-se, sobretudo, ao
contexto da sua formacgao inicial, pois a sua experiéncia profissional fora, até a
chegada ao OUSAM, bastante breve. A sua vontade era “pbr em pratica” “as
ideias que tinham sido transmitidas havia pouco tempo no Curso”: o “projecto
educativo”, as “planificacbes semanais”, os ‘“relatérios de observagao”, as
“fichas de avaliagao das criangas”. Perante a resisténcia das educadoras mais
“antigas” em aderir a estas novas praticas, esta “nova” educadora toma uma
decisdo: “eu nao consigo trabalhar sem um projecto educativo; eu vou fazer

para a minha sala”.

“N6s vinhamos com as ideias que nos tinham sido transmitidas havia pouco
tempo, no Curso, e, portanto, acho que era isso que nés queriamos pbr em
pratica. Era a necessidade das planificacbes semanais, fazer relatérios de
observacdo, as fichas de avaliacdo das criangcas. Era isso que nés
estavamos habituadas a trabalhar e as pessoas achavam que ndo, que nao

valia a pena. E ndés lutdvamos um pouco por isso. Chegou a um ponto em
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que eu disse: ‘eu ndo consigo trabalhar sem um projecto educativo; eu vou
fazer para a minha sala’. (...). E o que a gente via é que as pessoas, como
nao sabiam como se fazia, achavam que nao valia a pena. Mas chega-se ao
fim e ndo sdo; sado coisas fundamentais que agora ja toda a gente faz e
percebem o porqué. Da mesma maneira que a gente ndo compreendia o
porqué das iniciativas com o Centro de Saude, porque eram coisas que a
gente néao tinha vivido. As pessoas mostraram-nos a importancia que isso
tinha”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Enquanto que as “antigas” educadoras nao compreendiam a
necessidade do “projecto educativo”, das “planificacbes semanais”, dos
‘relatérios de observacdo”, das “fichas de avaliagcdo”, as “novas” nao
compreendiam a importancia, por exemplo, das iniciativas com o Centro de
Saude. As “novas” educadoras viam na “sala” — a qual se referem como “a
minha sala” — o espaco onde podiam pbr em pratica as “novas” ideias. A “sala”
passou, assim, a constituir-se como uma das principais referéncias do seu
trabalho e identidade profissionais. Tal concepcdo sobre o seu trabalho
decorre, como foi dito, do contexto da formacéo inicial, mas, de um modo mais
geral, esta associada a um discurso e a uma agenda de politica educativa que
tem contribuido, ao longo das duas Uultimas décadas, para uma maior
racionalizacdo da actividade educativa, nos diferentes niveis de ensino,
incluindo a educacéao pré-escolar, no ambito da qual foram definidas, em 1997,
a nivel nacional, “orientacdes curriculares”™®. Tal agenda, ao influenciar néo
apenas as praticas profissionais das educadoras de infancia, no terreno, como
também as praticas de formacédo das instituicbes de ensino superior, tem
acentuado a ja referida tendéncia de as praticas de educacdo de infancia —
agora mais frequentemente designada “educacgao pré-escolar’ e “ensino pré-

escolar” — se circunscreverem ao espaco privado da “sala” de actividades.

Esta tendéncia de as educadoras de infancia conceberem o seu trabalho
por referéncia a uma “sala”, com uma organizagdo especifica de espacos,

tempos e materiais, designada frequentemente por “rotina”, embora se tenha

% As “Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar” foram aprovadas pelo Depacho n° 5220/97,
de 10 de Julho, publicado no D. R. n.° 178, II Série, de 4 de Agosto.
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vindo a acentuar nos ultimos anos, verificou-se praticamente desde o inicio do
OUSAM. A forte orientagcdo do Projecto para a actividade de animacgéo
comunitaria sempre conflituou com estas representacbes das educadoras
sobre o que era o trabalho em contexto de jardim de infancia. No entanto,
nessa fase, as educadoras de infancia que iniciavam o seu trabalho no OUSAM
tinham que se adaptar, com maior ou menor dificuldade, a especificidade do
Projecto. Com a chegada das “novas” educadoras, no ano lectivo de 1998/99,
tal orientagao para a “sala” tornou-se, porém, mais visivel. Tendo verificado que
a instituicdo nao tinha “projecto educativo”, uma das “novas” educadoras fez,
como estava habituada, o projecto educativo da sua “sala”. Ja no segundo ano
de trabalho, para além do “projecto educativo de cada sala”, passou a existir

um projecto educativo “global”, “de todos”, subordinado ao tema: “o livro”.

“No inicio do ano a gente chegava ca e dizia: ‘e se fizéssemos um projecto
educativo?’ respondiam-nos: ‘nunca se fez, ndo se vai fazer. E noés
reforcavamos: ‘olhem que é importante, sao linhas orientadoras, que dao para
desenvolver um trabalho ao longo de um ano inteiro. E da para fazer outros
projectos, da para a gente concorrer até para a Gulbenkian, para conseguir
apoios’. Respondiam: ‘ah, isso sdo modernices’. Portanto, ndo dava. E a
gente, por outro lado, éramos capazes de ficar de pé atras com essas
pessoas e também ndo aceitdvamos o lado delas. Agora acho que as
pessoas se estao a aceitar melhor e ndo ha tantas divergéncias. Acho que as
pessoas ja perceberam que as coisas novas e as antigas se tém de juntar
num todo”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

“Eu, quando cheguei, perguntei qual era o projecto educativo da instituigéo,
ou que cada uma podia ter na sua sala. Disseram-me que nao sabiam sequer
0 que isso era. Como eu estava habituada a trabalhar com projecto educativo
na sala, fiz e, portanto, a nivel de actividades de equipa foram poucas,
porque era s6 o Natal, o magusto, aquelas actividades-chave. Este ano néao,
porque como ja ha um projecto educativo de cada sala, mas também em
geral, um global de todos, o tipo de iniciativas tem sido diferente. Por
exemplo, o projecto, este ano, de todos, é o ‘livro’. Temos feito intercambio

entre salas para desenvolver o tema, vamos assistir a pecas de teatro, fomos
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a biblioteca municipal. (...). E diferente. Este ano tem sido muito mais
gratificante nesse aspecto”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

De uma maneira geral, as politicas e as praticas de educagédo de
infancia, ao remeterem cada vez mais o trabalho das educadoras para a “sala”
parecem estar a corporizar um processo de escolarizagdao. Porém, a influéncia
da “forma escolar’ no campo da educacéao de infancia é frequentemente negada
pelas educadoras, que fazem questdo em descrever o seu trabalho por
oposicdo ao trabalho da escola primaria. Tendo como base a sua propria
experiéncia de trabalho em actividades de Animag¢ao de Tempos Livres (ATL)
com criangas da escola primaria, as educadoras do OUSAM consideram, por
exemplo, que na escola primaria as criangcas sentem falta da brincadeira, que
ha mais liberdade e alegria no jardim de infancia, que neste o trabalho é mais
diversificado, que ha muito mais abertura da parte do jardim de infancia a
comunidade e aos pais do que ha na escola primaria, que na escola primaria as
criangas estdo sentados a maior parte do tempo, que as educadoras de infancia

sao mais pacientes do que as professoras primarias.

“Eu acho que no 1° ciclo o espaco esta de tal maneira estruturado para aquilo,
que ndo da para mais nada. Eles sentem falta da brincadeira’.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

“Héa mais liberdade num Jardim de Infancia, ha mais alegria. (...) Eu acho que
a maior diferenca que os mitudos sentem quando vao para a escola primaria é
o facto de terem que estar sentados a maior parte do tempo. No Jardim estao
aquele tempo sentados no trabalho de roda, tém trabalho de mesa, depois
tém tempo de brincar nas diferentes areas. (...) As educadoras sdo muito mais
pacientes; as professoras primarias reagem acho que muito bruscamente a
certas atitudes dos meninos. E totalmente diferente. N&o sei se elas pensam
que por ser escola primaria tém que ter aquela atitude, uma postura mais
firme, mais dura. Ndo sei se isso é o que deve ser, sei é que a nossa postura,
no pré-escolar, tem que ser outra. Pelo menos boa disposi¢cdo temos que ter
todos os dias; mesmo que ndo a tenhamos temos que a arranjar”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)
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“Acho que nés — ndo é estar contra os professores, porque ha professores
diferentes como ha educadores diferentes — temos mais mobilidade para sair
da sala, para fazer outro tipo de actividades que a escola primaria nao faz, e
acho que ha muito mais abertura da parte do jardim de infancia a
comunidade e aos pais do que h& na escola priméria. E muito mais facil para
uma escola primaria fechar-se do que um jardim de infancia”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

E quando se referem as actividades de animacéo de tempos livres (ATL)
que realizam com as criangas da escola primaria também assinalam diferencas

ao nivel do que é mais valorizado pelas educadoras e pelas professoras.

“Entrevistador: E as actividades de ATL fazem-nas porqué? Se sdo sé dois
dias por semana ndo deve ser apenas pela necessidade dos pais...
Entrevistada: Eles é que precisam, porque se ndo estivessem ali estariam a
ajudar nas tarefas do campo. Chegam muitas vezes ao ATL e pedem para
brincar com os carrinhos, porque eles nao tém tempo de brincar, de ser
criangas.

Entrevistador: E o Jardim de Infancia proporcionam-lhes isso e a Escola
Primaria ndo?

Entrevistada: Eu acho que ndo. Esta mais virada para o ensino. (...) Eles
adoram estar a pintar, a ver um video, uns slides. (...) Para eles, o ATL é o
espacgo de concretizar os momentos de brincadeira, que noutros lugares ndo
tém’.

(Ent., Inés, educadora de infancia, 2000)

Embora estas e outras diferengcas sejam frequentemente assinaladas
pelas préprias educadoras de infancia e muitas delas sejam visiveis quando
entramos nas salas de jardim de infancia e da escola primaria — ainda que
funcionem no mesmo edificio, como acontece com as salas do OUSAM — ha
varios sinais que revelam uma progressiva influéncia do modelo escolar. Por
exemplo, num dos dias em que acompanhamos, no terreno, o trabalho das
educadoras de infancia, observamos nas paredes de uma sala alguns cartazes
afixados, um dos quais um cartaz publicitario de uma das principais editoras de
manuais escolares do pais. Este cartaz continha uns desenhos e duas

expressdes que procuravam atrair a educacéo de infancia para o “mercado do
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ensino”: “Livros para a infancia” e “Ensino pré-escolar” (NC, 28/2/2000).
Portanto, quando as educadoras afirmam que trabalham e sempre trabalharao
de um modo diferente, n&o estdo a equacionar as influéncias mais gerais como
esta que acabamos de referir. Embora seja apenas um exemplo, ele tem a ver
com um dos mais poderosos meios de racionalizacdo do trabalho escolar: a
‘industria do ensino”. Para esta industria, o campo da educagao pré-escolar é
ainda um “mercado” por explorar e ndo faltam ja indicadores que revelam o seu
interesse em conquista-lo, através da producao de “manuais escolares”, de

“fichas” e de outros materiais com formato escolar.

Estes sinais de impregnacdo do campo da educacgado de infancia pelo
modelo escolar ndo sdo apenas exteriores ao trabalho das educadoras. Elas
proprias assumem cada vez mais o seu trabalho como uma actividade pré-
escolar e de ensino pré-escolar e, como tal, preparatoria da escola. Como
existe uma representacdo de que na escola as criangas devem aguentar “o
tempo todo sentado”, as educadoras tendem a preparar as criangas para esta

“atitude” que consideram “mais exigente”.

“Na minha sala brinca-se, trabalha-se, também. Fico contente quando um
menino, numa atitude mais exigente, aguenta o tempo todo sentado. Com os
mais velhos tento alargar mais o tempo de trabalho que ¢é para eles se irem
habituando”.

(Ent. Julia, educadora de infancia, 2000)

As educadoras de infancia que concluiram o Curso nos anos mais
recentes parecem mostrar, no entanto, uma maior propensdao para a
racionalizacdo do trabalho, orientando-se mais para a “sala”, em contraste com
um tipo de trabalho mais informal, baseado numa légica de animacéo e
orientado para a “comunidade”, caracteristico da fase inicial do OUSAM. Elas
consideram que o curso “prepara para a sala”, para uma “rotina” de trabalho
com as criangas, € nao para um trabalho de interaccdo com os pais e a

comunidade, envolvendo também os adultos.

“O curso prepara para a sala de aula, para uma rotina’.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)
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“Havera talvez uma falha a nivel do curso, porque ndo nos prepara para
trabalhar com adultos, para a interacgdo com o0s pais e com a comunidade”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

“No curso apenas aprendemos a trabalhar na sala com os meninos”.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000)

Na opinido da educadora de infancia que trabalha ha mais tempo na
instituicdo (desde 1989) e que exerce actualmente fungdes de coordenagao, o
trabalho agora é feito “mais no jardim de infancia” e, embora se continue a falar

em trabalho com a comunidade ele ndo é sendo um “trabalho a nivel de pais”.

“No fundo, o trabalho que se fazia com a comunidade era um projecto que se
vai perdendo. Agora é um trabalho mais no jardim de infancia e é um trabalho
mais a nivel de pais, ndo de comunidade”.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

Quisemos saber, entdo, se faz sentido para elas caracterizar o seu
trabalho, actualmente, em termos de “animacéao infantil e comunitaria”, como
era caracterizada a actividade do OUSAM na fase inicial. Confrontada com a
pergunta, a educadora mais “antiga”, que desempenha hoje fung¢des de
coordenagao, considera que “actualmente faz mais sentido falar em
educacdo preé-escolar” (Ent., Prazeres, 2000). Uma das educadoras mais
“novas” considera também que agora so faz sentido falar em “jardim infantil”,
afirmando que “embora se va um pouco a casa das pessoas, falar com as
pessoas, fazer a ‘volta’, € so isso, porque depois as criangas “entram no
nosso mundo, no jardim” (Ent.,, Raquel, 2000). Inclusivamente, uma

educadora afirma que hoje a “ideia inicial da ‘volta™ — o percurso que fazem
em carrinhas para a recolha e entrega das criangas — “nao faz muito sentido”,

face a “presséo de chegar a sala”.

“A ideia inicial da volta, da educadora poder estabelecer ai o contacto com as
familias, ja ndo faz muito sentido. A volta demora uma hora e também ha
aquela presséo de chegar a sala’.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000).
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Outras educadoras consideram que faz sentido, mas as justificagdes que
apresentam revelam, no entanto, o ja referido entendimento de que a
“animacao infantil e comunitaria” se reduz a um trabalho de relagdo com os
pais, em que estes sdo meramente informados sobre o trabalho desenvolvido

na “sala” do jardim de infancia.

“Entrevistada: Acho que o OUSAM né&o saiu do projecto inicial e eu acho que

isso é positivo.

Entrevistador: E, actualmente, o que é que caracteriza a ‘animacgéo infantil e
comunitéria’? E o facto de continuarem a fazer a ‘volta’?

Entrevistada: E ndo sé. E o facto de os pais estarem permanentemente a
saber 0 que a gente pensa, os trabalhos que estédo a ser desenvolvidos. Os
pais logo no inicio do ano sabem qual é o tema base do projecto educativo,
sabem aquilo que podera ser pedido ao longo do ano e sabem a importancia
que isso tem para os filhos”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Como ja foi dito, o “sonho” das educadoras de infancia é obter o vinculo
a funcdo publica, considerando que desse modo obterdo melhores condi¢des
em termos de salarios, horarios e progressdo na carreira. Mas, para além
destas, apresentam outras razées que tém a ver com o entendimento de que a
partir dai terdo uma “escola” sua: a “minha escola” e os “meus alunos” (Ent.,
Filipa, 2000).

“Entrevistador: Qual é o teu maior sonho profissional?

Entrevistada: E ter a minha escola, com as condicdes ideais.

Entrevistador: Que escola?

Entrevistada: Ter aquela escola que tem o cantinho de jogos como a gente
quer, e a gente sabe que esta a trabalhar para uma coisa que no ano seguinte
pode continuar, que nao a perde”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

Ha como que uma necessidade vital de possuirem um espago privado de
trabalho, fortemente identificado, pelo menos ao nivel das linguagens, com a
escola e com o espaco tradicional da soberania do professor: a “sala de aula”.

No caso de uma educadora que na altura em que tivemos a entrevista nao tinha
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uma “sala”, porque estava ligada a um Projecto da instituicdo inserido no
Programa Ser Crianga®®, no ambito do qual prestava apoio a algumas criangas
em salas de outras educadoras, a sua vontade de sair do OUSAM para a
“fungcao publica” nao tinha a ver apenas com o salario, mas sobretudo com a

necessidade de ter uma sala sua: um “espago meu”.

“Entrevistada: Claro que me ia custar muito, mas este ano eu estava decidida
air.

Entrevistador: Mas porqué? Por razées de vencimento?

Entrevistada: E um bocadinho, mas tem também a ver com o organizar a
vida. Se calhar, se eu aqui estivesse no quadro e tivesse um grupo, se calhar
até ficava, porque era o trabalho que eu gostaria, com um grupo de criangas.
Gostava de trabalhar numa sala (...). No fundo, o que eu sinto falta é de um
espago meu”.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000)

Outros sinais desta tendéncia de “privatizacao” na esfera do seu trabalho
revelaram-se quando, no decorrer das entrevistas, abordamos o tema do
Encontro comemorativo dos 15 anos de vida da instituicdo. Ja dissemos que
um dos assuntos que as educadoras referem a propédsito desse Encontro tem a
ver com as diferengas que notavam entre a quantidade de registos que eram
feitos no passado e a auséncia de registos no presente. Mas referiam-se a
instituicdo e ndo ao seu trabalho individual, pois actualmente os registos,
designadamente, fotograficos, continuam a ser feitos, mas individualmente.
Uma educadora explica que faz um “registo semanal das actividades” que
realiza com os “alunos” — os “meus alunos” — mas esse registo nao fica na
instituicao, pois “é feito para a sala”. As fotografias sao afixadas na “sala”, para
as criangcas verem, e depois sdo arquivadas em casa da educadora como

instrumento de trabalho para os anos seguintes.

“Eu, por exemplo, fago um registo semanal das actividades que realizo com
0s meus alunos e, no ano seguinte, pego naquilo e volto a desenvolver. Néo
quer dizer que o que fiz na primeira semana de Setembro volte a repeti-lo no
ano seguinte; ndo, mas é um ponto de partida. Fago muito registo, mas néo

fica ca. O registo é feito na minha sala, por mim, fotografico. Quando vamos

% Programa do Instituto para o Desenvolvimento Social, do Ministério do Trabalho e da Solidariedade.
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a algum lado, ou quando fazemos qualquer actividade... por exemplo, ainda
hoje fizemos os carimbos (...) eu trouxe a maquina fotografica e registei. Para
a semana, ou daqui a duas semanas, junto uma série de actividades, o rolo
acaba, mando revelar, ndo mostro aqui, ou mostro entre colegas, mas néo
fica para arquivar, fica para nés. E acho que isso era diferente. Na altura,
como todas as educadoras iam as actividades, o registo era feito para a
instituicdo. Agora ndo temos essa disponibilidade. O registo que a gente faz
das actividades, ou de saidas ou visitas, é feito para a sala (...). A gente afixa
na sala, as criancas véem, faz-se a legenda, depois arquiva-se em casa e la
fica”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)

A “minha escola”, a “minha sala”, os “meus alunos”, a “minha rotina” séo
nogcdes que integram, hoje, o vocabulario profissional das educadoras de
infancia e tém vindo a tornar-se referéncias do seu trabalho e das suas
identidades profissionais. Para além de revelar sinais de uma maior privatizagao
do seu trabalho, esta linguagem revela igualmente uma aproximagao as
caracteristicas da forma escolar de educacdo. O facto de ao longo dos anos 90
terem passado a trabalhar em espacos escolares e ndo nos anteriormente
designados “espagos comunitarios” podera ter contribuido também para a

interiorizacao das linguagens da escolarizagao.

Mas, para além das linguagens, ha outros sinais que comecaram a
revelar, a partir da década de 90, uma maior conformidade as logicas da
escolarizacdo. Ja dissemos que um dos tragos mais distintivos do OUSAM na
sua fase de Projecto era a atitude critica que era exercida em relagéo a forma
escolar. O Projecto postulava a globalizagdo da ac¢ao educativa e mobilizava
as escolas e os professores para dinamicas de animagado comunitaria,
envolvendo criangas, jovens e adultos. Como diz uma educadora de infancia,
“na altura éramos nés que dinamizavamos e mobilizavamos as escolas” (ent.,
Prazeres, 2000). Pelo contrario, hoje, é a escola, nas diversas freguesias, ou
entdo o préprio “agrupamento de escolas”’, que envolve as educadoras do
OUSAM nas iniciativas que promove. Curiosamente, as escolas organizam,
actualmente, diversas iniciativas, como desfiles de Carnaval, festas de Natal,

comemoracgoes do Dia Mundial da Crianga, entre outras, a semelhanga das que
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eram antes promovidas pelo OUSAM. No entanto, esta passagem da iniciativa
para a escola tem consequéncias. Por exemplo, a Festa de Natal realiza-se
agora a tarde “porque a escola diz que é a tarde” e ndo a noite como era

habitual na dindmica do OUSAM quando promovia essas iniciativas.

“Quando, no passado dia 21, nos reunimos todos eu disse ‘é pena que so
tenhamos tido uma festa a noite’. Eu perguntei o que é que pensaram e elas
responderam: ‘ah, a escola ndo quer’. ‘E vocés fizeram algum esfor¢co para
que fosse a noite?’ (...) Esta questdo das Festas de Natal, que envolvem os
pais, se puderem ser a noite ndo faz sentido nenhum que néo seja. E a tarde
porque a escola diz que é a tarde. S4o organizadas pela escola, que propée,
porque sdo 0os mesmos pais e portanto faz sentido. Mas depois, também, eu

e a Prazeres ficamos um pouco limitados porque dizem, ‘ah, mas se for a

93

noite a professora ndo alinha”.

(Ent., Monteiro, professor do 1° ciclo, presidente da actual Direccao, 2002)

Ha ainda outros factores que contribuem para uma maior aproximacgao a
escola e as suas logicas organizativas. Actualmente as criangas tém
actividades com as educadoras de infancia todos os dias da semana, em cinco
salas de jardim de infancia, que funcionam em salas devolutas de edificios de
escolas primarias, onde sao reunidos grupos de criangas de diferentes
freguesias, com recurso a um sistema de transportes. Esta situacao é fruto de
um conjunto de transformagdes, que ocorreu sobretudo ao longo dos anos 90,
com implicagdes ao nivel da organizagdo dos “espacos” e dos “tempos” de
trabalho com as criangas. Verificou-se a passagem de uma situagao
caracteristica dos finais dos anos 80, em que as actividades eram realizadas
em dois ou trés tempos por semana com cada grupo de criangas e em espagos
comunitarios polivalentes, para a situacdo actual em que as actividades tém
lugar em espagos escolares, todos os dias da semana, de manha e de tarde,

incluindo o tempo de almoco.

Tais alteragbes ao nivel da organizagdo, designadamente do
alargamento dos tempos de actividades com as criangas, estdo associadas a
mudangas mais amplas que ocorreram, de um modo particularmente intenso,
ao longo dos anos 90, ao nivel da sociedade e em particular em meios rurais

como este. Face a estas mudancas, a instituicdo viu-se confrontada com a
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necessidade de responder a novas exigéncias, decorrentes do facto, por
exemplo, de a populagéo, sobretudo a mais jovem, homens e mulheres, terem
abandonado o trabalho agricola, passando a trabalhar em fabricas e servigos

em locais mais afastados das residéncias.

As mudancgas ao nivel da organizacao e do funcionamento da instituicao
implicaram a tomada de decisdes por parte dos seus responsaveis, que nem
sempre se revelaram faceis, pois consideravam que nao poderiam facilmente
manter um trabalho de animag&o comunitaria, que exigia grande maleabilidade,
dentro de um sistema de “tempos” e “espacos” mais estruturado. Neste sistema,
como afirma o actual presidente da direcgao, “sdo as questdes organizacionais

e de gestdo que vém mais ao de cima” (Ent., Monteiro, 2002).

Ja nos finais dos anos 80, esta questao dos “tempos” e dos “espagos” de
actividades com os grupos de criangas nao era pacifica no seio da equipa, pois
a formacéao das educadoras era ja orientada para “actividades num ritmo diario
€ em espacos proprios”. Face as diversas pressdes para que os “tempos” de
actividades fossem mais frequentes e para que estas tivessem lugar em
“espacos” proprios, o assunto era debatido, mas continuava a ser assumido o
principio de que o aumento dos tempos semanais de actividades com criangas
se deveria articular com “um maior ritmo de envolvimento familiar e comunitario

no processo dinamizado a partir das ac¢gdes com as criangas”.

“A questao dos tempos de actividades com grupos de criangas nao tem sido
ultimamente uma questao pacifica no seio da Equipa Técnica.

Assim, somos pressionados pelo facto de a formacdo das Educadoras de
Infdncia estar orientada para actividades de ritmo diario e em espagos

proprios.

Ora no presente Projecto pretende-se privilegiar a ligagcdo entre as
actividades centradas na crianga com a interacgao familiar e comunitaria”.

(-.)

“Ao longo do ultimo ano lectivo este assunto foi varias vezes debatido no seio
da equipa técnica, tendo-se ensaiado em duas freguesias a préatica de trés
tempos de actividade semanal, em vez dos dois habitualmente programados.
Como sintese do debate havido e da avaliacdo feita em relacdo a estas duas
frequesias, continuamos a sentir que, por um lado haveria vantagens em

aumentar a frequéncia de tempos semanais de actividades com as criangas,
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desde que este aumento se articulasse com um maior ritmo de envolvimento
familiar e comunitario no processo dinamizado a partir das ac¢gbes com as
criangas’.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianga — Construindo a Comunidade
no Meio Rural, Avaliacdo — elementos para uma avaliagdo global, Julho de
1989)

Este debate acentua-se no inicio da década de 90, quando comecga a
surgir a possibilidade de o OUSAM ocupar salas de aula devolutas de escolas
primarias para realizar as suas actividades em “espacgos proprios”. Por um lado,
tal solugdo era vista como uma possibilidade de usufruirem de melhores
condigdes fisicas de trabalho, por outro, introduziria uma alteragdo profunda no
que até entdo era considerado um elemento distintivo do OUSAM: a realizagao
das actividades em espagos comunitarios polivalentes. A tensdo inerente ao
processo de decisao esta bem patente no texto do “Relatério de Avaliagao” de
Janeiro de 1992.

“Numa primeira fase, era essencial a rentabilizagdo dos recursos locais a par
da demonstragcdo a comunidade e aos seus lideres da utilizagdo polivalente
dos espacos existentes. A utilizagcdo de espacos alternativos as construgbes
de raiz no desenvolvimento de actividades de animacéo infantil possibilitou-
nos, desde o primeiro momento, o envolvimento da familia, da comunidade e
das autarquias na resolugdo de problemas existentes, e tendo permitido,
posteriormente, uma progressiva responsabilizagdo das Juntas de Freguesia
na procura de novos espagos ou ho melhoramento das sua condigbes fisicas.

(...)

Pese a precaridade que a utilizacdo de espacos alternativos naturalmente

comporta, pela experiéncia desenvolvida, continuamos a defender que a

criacdo de espacgos proprios para actividades de animacgéo infantil ou a

utilizagdo polivalente dos recursos existentes tera de ser extremamente bem

ponderada e dependera sobretudo das caracteristicas da comunidade”.

(Doc. OUSAM, Relatério de Avaliagao, Janeiro de 1992)

Relativamente aos “tempos” de actividades das criancas, o problema

coloca-se, também, de um modo mais premente, a partir deste periodo. Como

vimos, embora nos finais dos anos 80 esta pressdo para o “alargamento” dos
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tempos de trabalho com as criangas ja se colocasse, tendo passado, na altura,
de dois para trés tempos por semana, a partir do inicio dos anos 90 esta
pressao acentua-se. Para além da necessidade de recorrerem a instituicao
para a “guarda” das criangas, as proprias familias comegam a “verbalizar’
“preocupacgdes” com a entrada das mesmas na “escolaridade”, pretendendo a

sua “integracéo precoce” nas actividades da instituigéo.

“No nosso contacto quotidiano com as diferentes familias, sentimos uma
maior predisposi¢do e uma diferente sensibilidade para as necessidades das
criangas. (...) Comegamos a verificar, em muitas familias, a preocupagéo pela
infegragdo precoce das criangas nas nossas actividades. Esta preocupagéo
que esta para além da componente social de libertagdo da familia (sobretudo
da mée) para o seu ftrabalho doméstico. Preocupagbes com o
desenvolvimento e a entrada na escolaridade sdo-nos verbalizadas pela
familia”.

(Doc., OUSAM, Relatorio de Avaliagéo, Janeiro de 1992)

Tal fendmeno colocou a instituicado diante de novas exigéncias e obrigou
a tomada de decisdes. Por um lado, o “alargamento” dos tempos de
actividades com as criangas era considerado um factor de “aumento da
qualidade do atendimento”, por outro, levantava duvidas quanto a possibilidade
de continuarem a realizar um trabalho de “desenvolvimento comunitario”,

partindo da “crianga como pélo dinamizador das ac¢des na comunidade”.

“Se por um lado, o alargamento pode proporcionar a consolidagdo de um
progressivo aumento da qualidade do atendimento, por outro lado, ndo pode
deixar de ser nossa preocupagdo um principio fundamental a que
constantemente sentimos necessidade de nos vincular — a crianga como polo
dinamizador das ac¢bes na comunidade. Principio que tem de ser entendido
no contributo que a acgdo educativa iniciada com a criangca pode/deve
contribuir  para um  processo de desenvolvimento  comunitario.
Desenvolvimento para o qual podemos contribuir se — devemos reafirma-lo —
formos capazes de partir, respeitar e valorizar as especificidades,
caracteristicas, saberes e valores de cada uma das pequenas comunidades”.
(Doc., OUSAM, Relatério de Avaliagao, Janeiro de 1992)
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A “preocupacao” expressa neste documento é reveladora da tensdo que
se acentuava na altura, revelando uma forte consciéncia dos seus autores
quanto ao risco de “fechamento” das actividades em “espacos proprios” — as
“salas” — e em tempos marcados pelo formato escolar, em prejuizo do trabalho
orientado para a comunidade e para o desenvolvimento comunitario. Esta
consciéncia esta bem patente na condicdo que € posta pelos autores, como em
sinal de alerta: “desenvolvimento para o qual podemos contribuir se — devemos
reafirma-lo — formos capazes de partir, respeitar e valorizar as especificidades,

caracteristicas, saberes e valores de cada uma das pequenas comunidades”.

Ora, esta tensado entre uma orientacédo para a “sala” e uma orientacao
para a “comunidade” tem vindo a acentuar-se e esta presente, hoje, mais que
nunca, no trabalho quotidiano das educadoras de infancia do OUSAM. Esta
acentuacdo espelha uma tendéncia geral de “curricularizacédo” e de
‘escolarizacdo” que constitui, segundo alguns autores, um retrocesso,
mormente em zonas rurais onde os dispositivos itinerantes tém revelado
potencialidades (Canario, 1997; Correia, 2000). No caso do OUSAM, esta
tendéncia esta também presente, como vimos, mas as particularidades do
dispositivo itinerante que a instituigdo ainda hoje mantém, tém impedido a
acentuacédo das mesmas. Analisaremos a seguir os factores que tém impedido
essa acentuacao e contribuido para a continuidade de um trabalho orientado

para “comunidade”.

Um dos tragos mais distintivos do OUSAM, que ainda hoje mantém, é o
facto de realizar as suas actividades no interior das “pequenas comunidades”
dispersas pelo concelho. Embora a sede da instituicdo esteja localizada na Vila,
as actividades desenvolvem-se nas freguesias mais isoladas, com recurso a um
sistema de transportes. O trabalho itinerante &, pois, ainda hoje, um elemento
que faz parte do quotidiano da instituicdo e do trabalho das educadoras. Fruto
desta particularidade e de outros factores, a “comunidade” constitui-se como um
elemento essencial da accido educativa. Por um lado, ha o elemento histérico,
que faz parte da cultura da instituicdo e que vem frequentemente a superficie,
por outro, as “salas” estdo dispersas pelos locais mais isolados do concelho e o
percurso de recolha e entrega das criangas, que as educadoras chamam a

“volta”, aproxima o seu trabalho das familias e das comunidades onde as
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criangas vivem, por outro lado, ainda, o OUSAM e as educadoras continuam a
estabelecer relagbes com outros projectos e associagdes, designadamente o
“Projecto Nacional Jovens Educacdo em Meio Rural”’, da iniciativa conjunta da
ANIMAR (Associagao Portuguesa para o Desenvolvimento Local) e do ICE
(Instituto das Comunidades Educativas), facto que contribui para a criacao de
uma rede de partilha de experiéncias no campo da animacdo e do

desenvolvimento local.

Destes factores, o que mais parece contribuir para a ligacédo a
‘comunidade” € o percurso diario que € feito para a entrega e recolha das
criangas nas suas proprias casas. Estes percursos sio realizados pelas
criangas, juntamente com a educadora de infancia e uma auxiliar, em
‘carrinhas” e sdo designados pelas educadoras como a “volta”. A duragéo
aproximada de cada “volta” é variavel, chegando em alguns casos a atingir
uma hora, sendo aproveitada pelas educadoras para estabelecerem contactos
com as criangas, as familias, as populacgdes locais. As carrinhas circulam pelos
locais mais isolados do concelho, onde é possivel observar varios aspectos da
vida local. O transporte € encarado, assim, ndo apenas como um “apoio
logistico a recolha/entrega das criangas”, mas também como uma forma de
manter o “contacto permanente com a familia”, “quebrar a situagdo de
isolamento” das educadoras e criar “momentos de animagdo conjunta

envolvendo grupos de criangas de outras comunidades”.

“E importante clarificar que o transporte ndo constitui apenas um apoio
logistico a recolha/entrega das criangas. O transporte constitui um importante
recurso que tem permitido o contacto permanente com a familia e uma mais
diversificada vivéncia de situacbes educativas. Esta diversificagdo de
situagbes educativas aumenta consideravelmente pois permite, ndo so, aos
proprios educadores quebrar a sua situagédo de isolamento como criar novos
desafios e novos momentos de animagdo conjunta envolvendo grupos de
criangas de outras comunidades”.

(Doc., OUSAM, Relatério de Avaliacdo, Janeiro de 1992)

Face a importancia da “volta” neste dispositivo de educacao de infancia,
quisemos acompanhar e “sentir” o desenrolar dos acontecimentos durante um

dia completo. Fizemos “voltas” em dias diferentes, mas relataremos aqui
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apenas alguns fragmentos de uma “volta” feita em Janeiro de 2000 — a “volta”

da Raquel — e de outra no més seguinte — a “volta” da Inés.

“O dia estava frio e quando cheguei ao local de partida, junto a sede da
instituicéo, ja la estava a espera um menino, bem agasalhado, com o gorro
enfiado na cabega. A ‘volta’ comecou e durou 45 minutos, por caminhos
sinuosos e estreitos, pois havia que recolher as criancas em diversas
localidades junto as suas casas. Comegaram a chegar, uma a uma, a medida
que a carrinha ia sequindo viagem. Na maioria dos casos eram as avos e 0S
avés que acompanhavam os meninos até a carrinha. Em alguns casos eram
as maes. Nenhum pai. Alguns chegavam ao colo, outros pela mao, outros a
frente, a correr. Todos com uma pequena mochila as costas, com o lanche, e
bem agasalhados, pois o frio estava marcado na camada de geada que
cobria os campos. Os familiares davam bom dia, falavam com a Raquel
sobre o0 estado de saude dos meninos (constipacgbes, tosse, falta de apetite),
entregavam os medicamentos, falavam do que os meninos tinham dito em
casa (por exemplo, que tinha que cortar o cabelo, porque a educadora
mandara. Quando as criangas entravam na carrinha e deparavam comigo

olhavam desconfiados. “Hoje estao caladinhos”, comentava a Raquel.

No regresso, a tarde, apareciam praticamente as mesmas pessoas,
sobretudo avds e avés, mas agora mais maes. Também dois irmdos mais
velhos, que pegaram 0s meninos ao colo da carrinha. Na recepg¢do dos
meninos, os familiares perguntavam se tinha estado bem, se tinha comido
bem, e combinavam o dia sequinte: “amanhé né&o venho eu traze-lo, porque
vou fazer umas analises. Vem o avé”. “Amanha ele ndo vem porque vai a
uma consulta ao Porto”. “Ai sim, entdo abre bem os olhos para me contares a
mim e aos meninos o que viste no Porto”, lembrou-lhe a Raquel. Explicou-me

depois que estavam a abordar na sala, o tema “a cidade e o campo”.

Os comentarios eram os mais diversos: “Comeu bem, Raquel?”; “Esteve bem

hoje?”; “Ai que vermelhinha que ela vem hoje”. “Que sorte!, hoje a a tua mae

que te vem buscar’, dizia a Raquel a um menino.

O edificio da escola primaria onde sao reunidas as criangas para a realizacdo
das actividades tem duas salas. Numa funciona a “primaria”, com 9 criancas,
na outra funciona o “jardim d inféancia”, com 20. Quando chegamos estava frio
no interior da sala. A primeira coisa a fazer foi ligar os aquecedores a gas,

acender o fogao de lenha e estender uma manta no atrio, a entrada da sala.
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Os meninos comegaram a pendurar oS casacos nos cabides, a vestir as
batas e a sentarem-se na manta tirando o lanche da pasta e comendo. A
Carolina, auxiliar de acgado educativa, e a Raquel também vestiram a bata. A

da Raquel era muito colorida, com bonecos e numeros.

Todos os meninos levavam lanche para a manha e para a tarde (pdo com
queijo, com queijo e marmelada, com chourico, com fiambre, iogurtes,
sumos, fruta). Apos este lanche, que era o pequeno almogo, pois como as
criangas saiam de casa bastante cedo néo teriam a essa hora grande apetite,
cantaram cangbes de “bom dia” (“‘Bom dia, bom dia a toda a gente, estou na
escola, feliz e contente”; “Se o Bruno esta feliz diz bom dia. Bom dia!”). A
seguir puderam escolher actividades diversas: ‘“trabalhar, brincar ou pintar’.
Houve tempos do “vamos trabalhar” e do “vamos conversar”. Hoje o tema da

conversa, em roda, era “o campo e a cidade”.

As criangas almogam todos os dias numa cantina situada numa freguesia
vizinha. Como é ainda bastante afastada, sao transportadas na carrinha. O
refeitério estava cheio, com as 20 criangas do jardim de infancia mais as da
escola primaria da freguesia. Estas chegaram um pouco depois de ndés e
olhavam para mim com espanto, mas sorridentes, estendendo-me

divertidamente a méo para me cumprimentarem.

Um menino tinha vomitado durante o almogo. Na viagem de regresso ao
jardim de inféncia, no fim do almogo, a Raquel optou por leva-lo a casa.
Quando viu a Raquel a porta de casa, a mée ficou atrapalhada, mas ela
sossegou-a dizendo que ndo era nada de grave. O menino ficou no colo da
mée. A tarde, quando passamos no local, j&4 este menino andava fora de
casa e acenava para a carrinha, com um Sorriso’.

(NC, 26/1/2000)

Embora n&o seja possivel expressar em pequenos textos o ambiente da

‘volta”, eles podem dar uma imagem de “vida” e de “movimento” que a

caracteriza. Pode-se verificar que a “volta” faz parte do quotidiano quer das

educadoras de infancia quer das criangas, das familias e das populagdes

locais. Como vimos, a “volta” tende, por vezes, a ser encarada por algumas

educadoras como um “mal necessario”, face a pressa de chegar a “sala”. Mas,

na pratica, ela constitui-se, ndo apenas como um meio de interacgdo com as

populacdes das localidades mais dispersas, mas também como uma forma de
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assegurar a todas as criangas do concelho igualdade de oportunidades
educativas. Com efeito, o concelho de Paredes de Coura beneficia actualmente
de wuma cobertura integral de educagdo pré-escolar, gragas a
complementaridade da rede publica do Ministério da Educacdo e das outras
duas instituicdes existentes no concelho — a Santa Casa da Misericordia, cuja
actividade se circunscreve a vila (sede do concelho) e as freguesias limitrofes,
e o OUSAM, cuja actividade se realiza nas freguesias mais isoladas.
Envolvendo criangas que de outro modo ndo teriam acesso a educacido de
infancia, o OUSAM criou assim, condicbes para o atendimento integral das
criangas do concelho, desde ha varios anos, o0 que ainda nao acontece

actualmente noutros concelhos do pais.

Vejamos agora o ambiente da “volta da Inés”. Esta “volta” € mais longa
do que a da Raquel e percorre localidades mais afastadas da vila. O ambiente
nao difere muito do descrito no excerto anterior, mas reforca a ideia de que a
‘volta” € em si mesma uma oportunidade de interaccdo com as criancas, as
familias e as populagdes. A “volta” € um contexto de animagao socioeducativa

que faz parte integrante de um dispositivo itinerante de educacgao de infancia.

“A Inés ja me tinha dito que a volta comecaria cedo, as 8:30, e demoraria um
pouco mais de uma hora. Esta volta é longa porque a carrinha tem de se
deslocar para ir recolher e entregar as criangas em locais muito dispersos e
por caminhos estreitos, alguns em terra batida, pela montanha, perto do
“Corno de Bico” (Area de Paisagem Protegida). Em certos locais ndo é

possivel um carro cruzar-se com outro.

No percurso, ora apareciam as mées ora oS avds com 0S meninos em
direc¢do a carrinha. “Logo levamos la o bolo de aniversario”, informou uma
mée de uma menina, no momento que a entregava a Inés. Algumas criangas
aparecem sozinhas, pois sO tém que percorrer uns metros até a carrinha, que
para junto ao portdo das suas casas, e sdo eles proprios que sobem para a
carrinha, fazendo questao em demonstrar que ja o conseguem fazer sem a
ajuda dos adultos. No total sdo catorze meninos, com idades compreendidas

entre os dois (0 mais novo ainda nao completou trés anos) e os cinco anos.

O grupo vai-se constituindo lentamente. Quando entram na carrinha deparam
comigo e escondem a cara. Alguns demoram algum tempo a encarar-me,

outros fazem-no rapidamente. Quando uma menina entrou na carrinha a Inés
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disse-me que ela iria chorar quando me visse entrar na sala e assim
aconteceu. Mas a Inés ia tornando o ambiente mais familiar, quer na carrinha

quer na sala:
“Quem é este senhor? Que vem fazer a nossa escolinha?”
“F o Fernando”, diziam em coro.

Pelo caminho a Inés ia dando informagbes sobre as criancas e as familias,
reportando-se a assuntos que tinham sido abordados em reunibes anteriores.
A viagem pelo interior do concelho permite ver que as Juntas de Freguesia
tém novos e bons edificios como Sede e permite constatar em concreto a

ruralidade do concelho: os campos, as vacas, as cabras.

Mal chegéamos ao Jardim de Infancia, todos vestiram as batas (os meninos, a
auxiliar e a educadora) e cantaram a can¢do do ‘bom dia”, na qual fui

envolvido pela educadora e pelos meninos cantando “bom dia Fernando ...".

“Vamos I3 trabalhar”, “O Sr. Fernando vem ver como vocés trabalham bem”,
ia dizendo a Inés. “Que mais gostam de fazer?” Perguntou aos meninos.
Resposta dos meninos: “de trabalhaaar”. Pergunta da educadora: “e que
mais?” Siléncio. Nova pergunta da educadora: “Que é que vocés gostam
tanto de fazer e que faziam o dia todo se nos deixassemos?” Resposta dos

meninos: “de brincaaaar”.

A hora do almogo as criangas reiinem-se com as da escola priméaria, num

atrio de reduzidas dimensées do proprio edificio.

Na viagem de regresso, os meninos passam grande parte do tempo a cantar
e a falar. “Quem sai agora?” “E o “José”. “Quem é a seguir?” “E o “Tiago”. A
Inés ia assim animando a “volta”.

(NC, 28/2/2000)

Dentro do concelho existem realidades distintas, nas quais a ruralidade
assume caracteristicas diferentes. Ha claros contrastes, por exemplo, entre as
localidades mais proximas da vila e das principais vias de comunicagao e outras

localidades mais afastadas e isoladas.

“A zona onde eu estou até nao é muito rural. As pessoas tém campos e tudo,
mas a maior parte trabalha em fabricas. (...). Ha certo tipo de actividades que
elas prop6em, como andar a cagar grilos e esse tipo de coisas, ou falam que

0s pais plantaram batatas e que as batatas ndo estao a dar, ou porque o cédo
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estragou as cebolas. Pronto, pega-se nesse tipo de coisas. Mas em (nome da
freguesia), onde eu trabalho, até ngo... Ainda estes dias comentava com a
professora, porque nem parecem criangas do campo. Algumas fazem uma
festa enorme porque véem um grilo, assustam-se porque véem uma aranha,
ou porque véem formigas. Hoje ficaram encantadas com a ovelhas que viram
em (nome de outra freqguesia)”.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

“Ainda me lembro de que a primeira vez que fui a sala andei pelo meio de um
campo de milho, porque a carrinha ndo péde levar mesmo a sala. Eu ia com a
minha auxiliar e ela sugeriu irmos pelos campos para ser mais perto. A
sensacdao foi especial porque ali tive plena consciéncia de que estava num
meio diferente. Os mitdos também sdo diferentes. (...) Quando se fala no
momento de acolhimento, na manha, a novidade é a vaca que pariu, as grilas
tém trés rabos e os grilos sé tém dois. Eles falam sobre isso e até trazem para
a escola grilos e grilas para observarmos as diferengas”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)

As educadoras trabalham em locais diferentes, realizam percursos
diferentes e tém, também, opinides diferentes sobre a “volta”. Estas opinides
tendem, contudo, a reconhecer a sua importancia, apesar de em alguns casos
serem consideradas bastante longas: “a minha volta é enorme; a da
alexandrina também. Isto é duro” (Ent., Raquel, 2000). Algumas educadoras
reconhecem que tiveram inicialmente algumas dificuldades e receios em fazer
a “volta”, nao apenas devido a distancia a percorrer, mas também, porque néo
se sentiam a vontade nem preparadas para estabelecer esses contactos com

as familias:

‘A volta era outra coisa que eu ndo gostava. Apesar de parecer muito
extrovertida, ndo sou assim tanto como parego e custava-me falar com os
pais (...) Eu dizia ‘Ola, boa tarde’ e depois fechava a porta (da carrinha). Mas
depois 0s pais comegaram a ficar parados, a querer conversar e eu ia
conversando. Agora jé néo... agora sou eu capaz de introduzir a conversa, do

género ‘entdo, muito trabalho?”, ‘ja vai para o campo?”.

(Ent., Raquel, educadora de infancia, 2000)
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“O primeiro dia custou-me muito porque ndo sabia como havia de agir com os
pais, ou com as pessoas que viessem a carrinha. Ndo tinha a minima ideia.
Também me custava muito falar porque, a menos que conhegca bem as
pessoas, no primeiro contacto ndo consigo, parece que tenho um bloqueio e,
por isso, estava com um bocado de receio’.

(Ent., Joana, educadora de infancia, 2000)

“Nédo me lembro de na altura ter sentido dificuldades. Ajudou muito a pessoa
que conduzia a carrinha, que conhecia os pais e ia ajudando, contando
coisas sobre a terra, cantando, etc.. Eu fiquei maravilhada e gostei muito
dessa experiéncia’.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000)

De um modo geral, as educadoras séo de opinidao de que a “volta” torna
o trabalho mais “activo e dinamico”, permitindo estabelecer uma relagdo de
“confianga” com as familias, através dos contactos diarios com as pessoas. No

préprio trabalho com as criangas, a “rotina” comeca na propria carrinha.

“Eu gosto de fazer a volta. Gosto do contacto com as pessoas, mesmo
naqueles dias em que ndo ha nada para dizer. O tempo da volta é util porque
permite algum contacto com os pais e até com os avos, pois a maior parte
dos que trazem os meninos a carrinha sdo os avés. (...) Possibilita, portanto,
o contacto com as familias, em que ficamos logo a saber se alguma coisa se
tiver passado com o menino e eu acho isso importante. Para além disso acho
também importante o contacto com os meninos na carrinha. As criangas
entram na carrinha e se tiverem alguma novidade a contar fazem-no logo,
néo esperam pela sala. Portanto, comeca logo ali a rotina”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)

“Gosto muito da volta, porque eu gosto muito de falar e entdo acho que é
uma coisa importante (...). Na fungéo publica chegamos ao final do ano sem
conhecermos os pais (...). As pessoas desabafam muito, contam muito sobre
as alegrias, as tristezas. Acho que hé uma confianga muito grande e acho
que isso é positivo”.

(Ent., Filipa, educadora de infancia, 2000)
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“Foi uma sensacdo completamente nova. Era um tipo de trabalho que
desconhecia. Durante o curso nunca falamos num tipo de trabalho idéntico,
em que se fossem buscar 0os meninos a casa numa carrinha e leva-los a
escola. No Jardim onde eu tinha estado anteriormente, eu ia € 0S meninos la
apareciam. Aqui era diferente, ja se vinha na carrinha com os meninos. E
gostei logo, porque era um tipo de trabalho activo e dindmico. E o facto de
falar com as pessoas diariamente também é bom”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)

Em sintese, as condi¢gdes especificas do meio local levaram o OUSAM,
desde a sua génese, a inventar modalidades de trabalho mais adequadas e um
dispositivo mais flexivel de funcionamento. As localidades onde pretendiam
intervir ndo tinham um numero suficiente de criangcas em cada uma que
garantisse a criagdo de varios jardins de infancia no formato “oficial”. O
objectivo principal do projecto era promover actividades educativas com
criangas, com “envolvimento familiar e comunitario”, pois nessa altura poucas
tinham acesso a educacao pré-escolar, principalmente as que viviam nas
localidades mais isoladas. Tratando-se de localidades dispersas, a solugao

tinha que “fugir a resposta normal das instituigdes”.

“No caso de Paredes de Coura, o projecto realizado corresponde
essencialmente a uma ideologia de apoio educativo, itinerante, a criangas de
idade pré-escolar e escolar, e apoio educativo com envolvimento familiar e
comunitario. Foge a resposta normal das instituicées, de jardim de infancia
com horarios fixos e sem sistemas abertos, flexiveis, abertos a participacgao,
em que se consegue, através de uma carrinha, trazer e levar criangas
dispersas. Passa, por outro lado, pelo apelo a adesao familiar e comunitaria’.
(Antonio Ferreira (2000). De como as ideias se vao construindo (135-138), in

Ligia Gomes, Animacgao palavra-chave. Gouveia: GAF)

O que era considerado a primeira vista um obstaculo foi transformado,
assim, numa oportunidade para a interacgdo com as criangas, as familias e as

comunidades. A “volta” transformou-se no momento de acolhimento das
criangas, numa possibilidade de contacto diario com a familia e as populagdes

locais e de obtencdo da sua confianga, numa forma de conhecimento do meio
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familiar e do meio local e de melhor compreensao do comportamento das

criangas.

“Se for feita de maneira profissional é o momento de acolhimento que

.,

tradicionalmente se faz no tapete em situagées fixas”: “a crianca entra, diz-se
‘bom dia’, fazem-se aquelas perguntas ‘dormiste bem?’. Ou seja, é o primeiro
contacto da manha& com as criangas destas idades, é um contacto
fundamental’.

(Ent., Ana Isabel, educadora de infancia, 2000).

“E importante porque a gente toma contacto com a familia que, depois de ja
terem confianga com a educadora, alguns elementos da familia até ja tém
com ela alguns desabafos e, para além disso, conhecendo melhor a familia,
poderemos compreender melhor os comportamentos das criangas”.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

Como diz uma educadora, com a “volta”, “habituamo-nos a estar sempre

em movimento” (Ent., Inés, 2000). O facto de as educadoras circularem
diariamente pelas freguesias do concelho permite-lhes terem um conhecimento
mais préoximo dos mundos de vida das criangas que de outro modo nao teriam.
E o concelho é certamente diferente para quem o conhece de “passagem’,
muitas vezes em passeio turistico para apreciar o aspecto rustico dos meios
rurais, do que para quem penetra no seu interior, como acontece com as
educadoras, diariamente e, sobretudo, quando visitam as familias em suas
casas, designadamente numa época do ano em que fazem a inscricdo das

criangas.

“Eu sou de ca, de Coura. Quando fiz o curso ja vivia ca. Mas s6 conheci
algumas freguesias do concelho, as estradas, as casas, efc., os interiores das
frequesias, quando comecei a trabalhar, porque embora passasse por la, sé
conhecia aquele bocadinho de passagem. Depois comecei conhecer a
comunidade. E diferente”.

(Ent., Prazeres, educadora de infancia, coordenadora actual da equipa, 2000)

Frequentemente, os temas do “rural” e do “interior” sdo abordados como
se constituissem uma realidade uniforme. Porém, é necessario considerar, num

plano mais aproximado do terreno, as diferencas que existem dentro do préprio

286



concelho, entre as varias freguesias e lugares. Existem diversos “interiores”
dentro do ‘“interior”, isto &, lugares mais escondidos e silenciosos. Ora, o
movimento das carrinhas do OUSAM, que transportam as educadoras de
infancia, as auxiliares de acg¢do educativa e os grupos de criangas, é
praticamente o unico que la se faz sentir, tornando essas localidades interiores
menos “invisiveis”.

Desde o inicio que o OUSAM tem pautado a sua intervengao por uma
forte valorizacdo das “pequenas comunidades” do concelho. O Relatério de
Janeiro de 1992, que assinala o fim do designado “ciclo do Projecto”, destaca
mesmo esta como uma das principais caracteristicas do OUSAM: “ter em conta
0s recursos e as especificidades das pequenas comunidades locais,
considerando que “a rentabilizagdo dos recursos existentes € uma estratégia

fundamental no desenvolvimento das pequenas comunidades”.

“Julgamos estarem lancadas algumas condigbes e dindmicas para que o
OUSAM possa continuar a promover uma acgado de desenvolvimento sécio-
educativa das comunidades de Paredes de Coura. A acg¢do que devera,
necessariamente e em fungdo da experiéncia acumulada, ter em conta os
recursos e as especificidades das pequenas comunidades Iocais,
perspectivando, de forma mais integrada quanto possivel, o desenvolvimento
de condicbes de bem estar’.

(Doc., OUSAM, Relatério de Avaliagao, Janeiro de 1992)

Como nos foi dado observar, as educadoras de infancia dao
‘visibilidade” a essas pequenas localidades néo apenas porque la passam e
comunicam com as populagdes, mas também porque convocam para as
reunides da equipa diversos assuntos relacionados com a habitacdo, a saude,
a pobreza, as condicdes de vida das populacdes dessas localidades. Da
equipa faz parte também uma técnica de Servigo Social que exerce um
trabalho directo com as familias e um papel de mediagdo com outras entidades
locais, designadamente, a Seguranga Social, a Autarquia, o Centro de Saude,
o Projecto de Luta contra a Pobreza e a Exclusdo Social, no sentido de
contribuirem para a resolugéo de problemas identificados. Como veremos na
secgao seguinte, a instituigdo tem dedicado, ao longo dos ultimos anos, uma

atencao particular a estas dimensdes da accéo social, ndo apenas fruto desse
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trabalho de mediagdo com outros servigcos e instituicbes, como também da
intervencgao directa, através de projectos inseridos no Programa “Ser Crianga” e

de servicos de apoio social a idosos.

7. O trabalho social: entre o “projecto” e o “programa”

Na secgao anterior analisamos as tensdes que se colocam actualmente
na esfera do trabalho das educadoras de infancia. Vimos que, apesar das
transformacgdes operadas no sentido de uma maior orientacédo para a “sala” de
actividades, as educadoras mantém ainda uma forte ligacdo as populagdes
locais, dadas as particularidades do proprio dispositivo itinerante de intervengao
no terreno. A “volta”, por exemplo, proporciona um contacto diario das
educadoras com as realidades das diversas freguesias do concelho e um
conhecimento dos problemas locais que nao seria proporcionado em condi¢cdes
tipicas de funcionamento de jardim de infancia. Este dispositivo movel permite
que as educadoras assumam um papel vigilante relativamente a esses
problemas e contribuam para a sua resolugdo, quer através de uma acgao
directa, quer através da articulagdo com outros servigos e instituicdes locais. Na
sua esséncia as educadoras de infancia realizam, assim, um trabalho social e

comunitario que ultrapassa o dominio da “sala” de actividades com criangas.

Desde a sua génese que o OUSAM assumiu uma vocagao de
intervengao social e comunitaria, integrando, desde sempre, nas suas equipas,
uma técnica de servigo social para exercer uma acgao mais directa com as
familias, em articulagdo com as educadoras de infancia e com outras entidades
locais. Como vimos, durante a fase inicial do Projecto eram organizados
“‘encontros”, “familia a familia”, “com o objectivo de sensibilizar cada nucleo
familiar” para a importancia das actividades de educacdo de infancia e de
“estreitar lagos de cooperagao ja existentes”. Nos encontros mensais que
envolviam o conjunto das familias de cada Comunidade ou freguesia eram
abordados temas como a Alimentacao e o Alcoolismo, a Higiene e Limpeza. Os
“‘encontros mensais” e os “contactos familia a familia” tinham como objectivos
sensibilizar as familias “para o seu importante papel, como parte integrante de

uma equipa educativa” e “aumentar o seu grau de participacao”.
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“E (...) de realcar que se manteve o contacto com as familias das criancas
abrangidas pelo Projecto, através de visitas domiciliarias, sempre que tal se
justificou. Durante o més de Setembro procurou-se nas quatro freguesias
conhecer novas criangas que ja tivessem completado os 3 anos de idade.
Desta vez ndo nos limitamos a consultar os ficheiros do Centro de Saude,
mas a conversar com pessoas das proprias aldeias; as informagdes foram
chegando através de pais e dos lideres naturais, como o dono da loja, o
sapateiro, etc.”.

(Doc., Relatério de Actividades e Indicadores de Avaliagao 2° Semestre de
1987)

“Foram levados a efeito os contactos familia a familia de todas as criangas de
idade pré-escolar, das novas freguesias abrangidas pelo Projecto. Estas
visitas as familias permitiram explicar a cada uma, individualmente, ndo s6 a
necessidade das actividades com criangas, como gradualmente ir
sensibilizando cada ntcleo familiar para o seu importante papel, como parte
integrante de uma equipa educativa. (...) As familias das criangas que
entraram pela primeira vez para as actividades foram todas contactadas,
dentro dos objectivos propostos. Acompanhando toda esta evolugéo
participativa foram, no entanto, visitadas ao longo do ano todas as familias
dos nucleos referidos, com o objectivo de manter e aumentar o seu grau de
participagdo”.

(Doc., Projecto “A Descoberta do Ser Crianca — Construindo a Comunidade

no Meio Rural, 3° Relatério de Avaliagao, Maio de 88)

“Pretendeu-se ainda conhecer melhor cada crianga e cada familia por forma
a termos uma acg¢do mais adequada a cada caso. Nesse sentido, também
foram visitadas as familias cujas criangas ja frequentaram as nossas
actividades”.

(Doc., Relatorio de Actividades Outubro 89/Junho 90, Julho de 90)

Funcionado desde o inicio como projecto integrado de intervengao

comunitaria, envolvendo criangas e adultos e dimensdes sociais e educativas,

o0 OUSAM assumiu um papel importante num Seminario organizado, em 1986,

pelas Fundacdes Aga Khan e Calouste Gulbenkian sobre “Integracdo de

Servigos para a Infancia — Metodologia de Projectos”, em Sesimbra, entre 10 e
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13 de Dezembro. Neste Seminario foi apresentado um “caderno sobre Paredes
de Coura — Guido de Videograma e Monografia”, que serviu de base a uma
dindmica de trabalho em grupo. Na abertura do Seminario, Rui Gracio salientou
a importancia da “acgao integrada de servigos” destinada a criangas dos 0 aos
10 anos, envolvendo a saude, a educagao e a seguranga social, no quadro de
um “desenvolvimento comunitario e educativo”. A referida monografia sobre
Paredes de Coura, que continha dados sobre a geografia, demografia,
condicbes econdmicas e sociais, de saude, nutricdo, educagao, entre outras,
foi elaborada por Anténio Cardoso Ferreira, da equipa do OUSAM, juntamente
com lIsaura Abreu e Luis Soczka, e teve como propédsito apresentar uma
‘metodologia de elaboragdo de projectos de integracdo de servigos para a
Infancia” baseada na experiéncia de Paredes de Coura (Fundacdo Aga
Khan/Fundagao Calouste Gulbenkian, 1988).

Ha varias caracteristicas do OUSAM que se mantém actualmente ao
nivel da intervengdo comunitaria. Para além da acg&o socioeducativa com
criangas, familias e populacdes locais, o OUSAM tem estado, recentemente
(em 2002), a preparar a abertura de uma valéncia de apoio social a idosos em
freguesias que nao sao abrangidas nem pelos centros sociais e paroquiais nem
pela Sta. Casa da Misericérdia. Tal como aconteceu antes com a educagao
pré-escolar, em que o OUSAM contribuiu para a cobertura integral do concelho,
também agora pretende contribuir para a cobertura integral em termos de apoio
social a idosos, incluindo neste o apoio domiciliario e outras modalidades. A
inscricdo das criangas também continua a ser feita pelas educadoras de
infancia, em conjunto com a técnica de servigo social, na prépria casa das
familias. E, muitas vezes, este acto funciona como a abertura da primeira porta

para o conhecimento das criangas e das “situagdes” em que elas vivem.

“Temos o cuidado de ir a casa da propria crianga, a educadora e eu. Faz-se
la a inscrigdo. Entéo ai ja se véem algumas situagées”.
(Ent., Helena, técnica de servigo social do OUSAM, 2000)

Este trabalho de articulagao entre a educadora de infancia e a técnica de

servico social foi sempre considerado necessario, no ambito do OUSAM, nao

apenas pela exigéncia do saber profissional especifico da “assistente social”,
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mas sobretudo porque a esta € reconhecida uma legitimidade para entrar no
universo familiar que as educadoras de infancia consideram n&o possuir.
Algumas educadoras de inféancia que foram nossas interlocutoras neste trabalho
de investigagdo afirmam que as técnicas de servigo social tém uma maior
capacidade, nao apenas técnica como também emocional, para enfrentar
situagbes de dificuldade, como as de grande pobreza em que muitas pessoas

do concelho viviam e ainda hoje vivem.

“E um concelho pobre. Em termos de Rendimento Minimo também mostra
isso, que é um concelho pobre’”. Dantes era um concelho extremamente
agricola, mas a agricultura esta em decadéncia. Os postos de leite estdo a
fechar e o leite era uma fonte de rendimento para as familias. E muito dificil
contabilizar os rendimentos desta populagdo, porque tem de se contabilizar
aquilo que colhem: as batatas, o feijdo, o milho. E muito complicado,
depende do conceito que a pessoa tem de rendimento, ndo é? Avaliar isto...
As pessoas ndo tém, muitas vezes, rendimentos ao fim do més, que nao
sejam esses”.

(Ent., Margarida, técnica de servigo social da Seguranca Social, 2001)

“Tivemos almogos em que choravamos, todas, mas era pelas condigbes em
que Coura estava. De saude, habitacionais, uma pobreza que... sentiamo-
nos inuteis. Como é que nos haviamos de sentir Gteis? Muitos desses
problemas nés nao contribuiamos para que as condicbes de vida
melhorassem. O que nos fazia sofrer mais era isso, eram as condi¢ées de
vida das pessoas. N6s iamos com ela (assistente social) inscrever 0s
meninos, ou ver se aquela ja tinha a idade, ou ndo sei qué, e a gente entrava
em casa e conversava com elas. Saimos dali revoltadas. ‘Eu hdo sei como é
que tu consegues, és assistente social, porque eu...”.

(Ent. colectiva, educadora de infancia, 2000)

Dadas estas condicbes de pobreza, as educadoras de infancia do

OUSAM, quando participam em visitas domiciliarias, questionam a sua

" Em Portugal, o Rendimento Minimo Garantido (RMG) foi criado em 1996, com a Lei n° 19-A/96, de
29 de Junho, cuja aplicagdo veio a ser generalizada em 1997. No concelho de Paredes de Coura, o nimero
de beneficiarios abrangidos nos “acordos de inser¢do” do Programa do Rendimento Minimo Garantido
era, em 5 de Dezembro de 2001, de 428. (Fonte: Conselho Local de Acompanhamento de Paredes de
Coura).
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legitimidade para entrarem nos ambientes familiares. Interrogam-se se ao fazé-

lo ndo estardo a “intrometer-se”, a “apontar o dedo” e a “invadir a privacidade
das pessoas. O primeiro relato que se segue refere-se ao trabalho desenvolvido
por uma educadora de infancia que nao tinha, na altura em que foi feita a
entrevista, um grupo de criancas e uma sala, s6 sua, de jardim de infancia,
dedicando-se ao apoio especifico a criangas nas salas de outras colegas e no
proprio meio familiar, no ambito do “Projecto CresSer” (um projecto do OUSAM
inserido no “Programa Ser Crianga”); o segundo diz respeito a uma intervengao
de uma educadora de infancia feita em colaboracdo com a técnica de servico

social, junto da familia de uma crianga do seu grupo de jardim de infancia.

“Custou-me muito ter que ir trabalhar para casa porque tinha que levar um
caixote com o material e trabalhar no quarto da mae, porque apenas existia
esta divisao e a cozinha, pois a casa ainda estava em construgdo e néo tinha
condigbes. E, por isso, eu sentia que invadia a privacidade daquela gente.
Depois fui-me habituando. As vezes estava a avd, a mée e a tia a verem-me
trabalhar com o menino. A mée esteve sempre presente porque um dos
objectivos era que ela aprendesse coisas simples para poder depois fazer
com o menino: jogar a bola, fazer exercicios para desenvolver a motricidade,
porque ele tinha as maos, e ainda tem a esquerda, fechadas. Trabalhava-se
a linguagem, com a apresentagdo de imagens. Depois eu até deixei Ia ficar
um caixote para ela guardar os brinquedos porque estava sempre tudo
espalhado”.

(Ent., Liliana, educadora de infancia, 2000)

“Eu tinha o caso de uma menina que ingeria alcool e muito café e ao abordar
o tema com a mée esta ndo aceitou muito bem. Também eu e a assistente
social ja tivemos alguns problemas com uma familia, onde havia muitos
problemas de higiene. Teve que se fazer uma intervencdo em casa, 0 que
nao foi muito bem aceite, mas era preciso, porque as coisas melhoraram.
Claro que alguém tinha que fazé-lo, mas, por vezes, também me interrogo se
noés temos esse direito de intervir dessa forma numa familia, entrar dentro
das suas casas e apontar-lhes o dedo. Quando decorria esse caso eu
cheguei a questionar-me com que direito uma pessoa faz isto, se ndo era um
pouco de infromissao”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)
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Os profissionais do “trabalho social” enfrentam, assim, situacdes de
tensdo entre uma acgdo que pretende ser de “ajuda’, mas que pode
transformar-se, através da accgao directa e deliberada ou das representacdes
sociais a ela associadas, numa acg¢ao de “controlo”. O publico em geral e os
trabalhadores sociais em particular tendem a definir a intervencédo social por
referéncia a ideia de “ajuda” e de “servigo” e, historicamente, por referéncia as
ideias de “caridade” e de “assisténcia”. Ora, muitas vezes, a chegada da
“assistente social” a casa das familias estd associada a “existéncia de
problemas”. “as pessoas associam a ideia de assistente social ao facto de

alguma coisa nao estar bem e irem ser chamados a atengao”.

“Ha o problema dos vizinhos, porque estes apercebem-se. Ao verem chegar a
assistente social pensam logo na existéncia de problemas e isso também é
um inconveniente. Mesmo quando vamos fazer inscricbes de meninos, a
casa, nos temos que explicar que fazemos isso com outros e nao apenas ali.
Porque parece que as pessoas associam a ideia de assistente social ao facto
de alguma coisa ndo estar bem e irem ser chamados a atengéo”.

(Ent., Julia, educadora de infancia, 2000)

Ao longo da década de 90, e em particular durante a segunda metade,
com a proliferagdo de iniciativas de intervengao social inseridas em programas
diversos, houve um incremento do trabalho social “domiciliario”. Se, por um
lado, este trabalho tem dado visibilidade as condigdes de pobreza em que as
pessoas vivem, contribuindo assim para a sua resolugdo, tem gerado, ao
mesmo tempo, uma tendéncia para a invasdo da esfera familiar privada. O
“apoio domiciliario” tem-se tornado uma referéncia da acg¢do social e,
frequentemente, as familias mais pobres recebem visitas de técnicos de
diferentes entidades e de diversos projectos e programas, gerando-se deste
modo tendéncias quer para a sobreposi¢cao de intervencdes quer para cada
entidade — o OUSAM, o Projecto “Terras de Coyra”’, a Sta. Casa da
Misericordia, os Centros Sociais e Paroquiais — atender apenas as “suas

familias”.

Em consequéncia desta orientagdo crescente para o trabalho

domiciliario, as familias pobres tém ficado mais expostas, ndo apenas em
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relacdo aos profissionais que realizam esse trabalho, mas também em relagao
aos vizinhos e a populacdo em geral. Uma das familias que mais “exposta”
ficou, neste concelho, com o incremento da accéo social foi a da “Sao de Bico”:
uma familia com cinco filhos e que vive em condi¢des de pobreza. Esta familia
tornou-se um “alvo” de todos os projectos e programas de intervencao social:
“toda a gente fala da Sdo de Bico, toda a gente conhece. Fala-se em pessoas
carenciadas e toda a gente diz: € a Sado de Bico” (Ent. colectiva, Andreia e
Sandra, 2001). Face ao que consideram ser um excesso de “exposi¢ao” e uma
desvalorizagdo da “pessoa”, estas duas profissionais, a primeira uma
educadora social e a segunda uma educadora de infancia, que desenvolvem,
desde o ano 2000, trabalho domiciliario no ambito do Projecto “Dar Lacos...
Desatar No6s...”, do OUSAM, inserido no Programa “Ser Crianga”, entenderam

que deviam comecar a trata-la pelo seu nome: Conceicao.

“Né6s actualmente chamamo-lhe Concei¢cdo. Era Sdo para uma lado, Sao
para o outro. Parece que ndo se da muita importancia a pessoa em si. E ela
propria ja era uma pessoa que se notava que tinha uma baixa auto-estima.
Eu acho que agora ela propria ja acredita mais nas suas capacidades. Nos
valorizamos as pequenas coisas. (...) Sdo beneficiarios do Rendimento
Minimo e tém que cumprir o programa de insergdo que esta destinado a
familia. Quando surgiu o nosso Projecto foi sinalizada pelo facto de existirem
trés criancas com idades compreendidas entre os 0 e 0s trés anos e também,
pronto, para tentar que a familia cumprisse o programa de insergdo com a
seguranga social, em varias areas, ndo é?, quer da habitagdo, quer da
saude, quer da higiene dos filhos. (...) Compreendiamos que de facto ela
tinha a vida daquela forma também muito pelas condigcbes habitacionais, pelo
facto de ter 5 filhos. Também a percebermos um bocado o lado dela e nao a
culpabiliza-la por tudo, nao é? (...) Temos outras familias no projecto que até
tém algumas condigcbes e, se calhar, até sdo mais negligentes. S6 que sao
familias que néo estdo tdo expostas como esta’.

(Ent. colectiva, Andreia, educadora social, e Sandra, educadora de infancia,
2001)

A proliferagdo de iniciativas no campo da acgao social, designadamente,
do “apoio domiciliario”, € hoje visivel, por exemplo, quando se circula pelas

estradas do concelho e se cruza frequentemente com viaturas de instituigcdes e
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projectos como é o caso do OUSAM, dos Centros Socais e Paroquiais e do
Projecto “Terras de Coyra”. No caso do OUSAM, a circulagdo destas viaturas ja
faz parte, desde a década de 80, do quotidiano local e, como tal, a existéncia de
um Projecto especifico como o “Dar Lagos... Desatar Nés...” ndo é identificado
enquanto tal pela populacédo. O que ¢ identificado, neste caso, é o “OUSAM”. Ja
no caso do Projecto “Terras de Coyra”, a propria viatura tem inscrita a sua
identificac&o: “Projecto de Luta Contra a Pobreza e a Exclusdo Social”. Por um
lado, a circulacido destas viaturas e dos profissionais do “social’ pelas
localidades do concelho d&o, como ja dissemos, visibilidade aos problemas,
designadamente ao problema escondido da pobreza dos meios rurais, e, como
tal, estas acgdes tém um papel importante de denuncia e de melhoria das
condigdes de vida das populacdes’’. Por outro lado, este trabalho produz um
efeito de exposigcédo das familias ao estigma de “pobres” e “excluidos”, fazendo
muitas vezes com que as pessoas pobres sejam “obrigadas a provar a sua

pobreza” (Hespanha et al., 2000).

Como concluem estes autores num estudo empirico, as pessoas nao
apenas desconhecem os direitos e as regalias sociais que podem usufruir como
se véem confrontadas com o sentimento pessoal de vergonha que
experimentam pela sua condicdo de pobreza extrema que as impede também
de pedir ajuda. Concluem igualmente que se gera uma supremacia do “privado”
sobre o “publico”, pois “as decisbes adquirem um grau de subjectividade que as
torna numa questdo privada, n&do publica, dependente dos valores e das
interpretacdes dos técnicos que as tomam, o que faz com que as pessoas
atribuam a decisdo a vontade, ou ndo, do Assistente Social” (id., ib.: 310). Fruto
desta tendéncia, “os servigos de assisténcia social podem estar a contribuir
para a reproducao do individualismo na populagdo, ao conceberem a pobreza
como um problema de cada pobre ou ao favorecerem um sentimento de
competicdo entre os assistidos na avaliacdo que fazem de quem é mais

necessitado e de quem é menos necessitado” (id., ib.: 310).

' Como j4 dissemos, o Projecto local de Luta Contra a Pobreza “Terras de Coyra” tem desempenhado um
importante papel na melhoria das condi¢des habitacionais de diversas familias, designadamente, através
da colocagao de telhados novos, de reparagdo e pintura de interiores, de construgdo de casas de banho,
etc..
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O trabalho social é, portanto, um campo sensivel, pois situa-se
frequentemente entre a possibilidade de “ajuda” e o constrangimento da
“estigmatizacéo”. Por um lado, a ajuda pode tornar-se uma forma de produg¢ao
ou acentuacdo dos rotulos de alcodlico, toxicodependente, ex-presidiario,
“beneficiario do rendimento minimo”, “pobre”, “excluido”; por outro, a obtencao,
por parte dos profissionais, de “provas” relativas a condicdo de pobreza de
algumas familias torna-se um requisito necessario a intervencgao,
designadamente quando o que esta em causa é a resolugdo do problema da

habitacao, que &, neste concelho, um dos mais graves.

“Ha casos em que se tenta a integragao das criangas na escola, tenta-se que
a mae seja encaminhada para consultas desta area ou daquela, tenta-se que
o outro filho mais velho tenha acesso a esta ou aquela actividade, mas, no
fundo, o problema da familia ndo é s6 esse. Um dos grandes problemas
acaba por ser o da habitacdo”.

(Ent., Helena, técnica de servico social do OUSAM, 2000)

“Ela tem vergonha de mostrar a propria casa e, por outro lado, hdo quer que
0 marido saiba que la entramos. (...) Ja falamos com ela, porque achamos
que é importante ela mostrar a casa onde vive para que as pessoas tomem
consciéncia de que é mesmo importante resolver a situagcdo da familia, da
habitagdo”.

(Ent. colectiva, Andreia, educadora social, e Sandra, educadora de infancia,
Projecto “Dar Lacos... Desatar Nés...”, OUSAM, 2001)

A “pobreza” e a “exclusdo social” tornaram-se, ao longo das duas ultimas
décadas, as principais referéncias da “questdo social’. Porém, esta ndo € um
fendbmeno apenas das sociedades contemporéneas. A expressao “questao
social” surge nos finais do século XIX, remetendo para o que se considerava na
altura os disfuncionamentos da sociedade industrial nascente. Ela surge, de um
modo explicito, a partir da tomada de consciéncia das condigdes de existéncia
das populagdes que sdo ao mesmo tempo os agentes e as vitimas da
revolugao industrial. Embora a questdo social ja se colocasse antes nas
sociedades pré-industriais da Europa Ocidental, em termos de politicas de luta
contra a mendicidade e a vagabundagem, € com a emergéncia da sociedade

industrial-salarial (Castel, 1995) que se da conta de uma forma de miséria que
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acompanha o desenvolvimento da riqueza e o progresso da civilizagao. As
politicas sociais surgem, assim, associadas, neste periodo, as protecgdes

sociais, isto é, a definicdo de direitos e garantias.

Até meados dos anos 70, o social € encarado como um modo de acg¢ao
particular no seio da sociedade industrial-salarial, exprimindo simultaneamente
a crenga no progresso e a necessidade de reparar os estragos por ele
cometidos. A partir de meados dos anos 70, num contexto ligado as
transformagdes mais amplas da sociedade salarial e ao fim da visdo optimista
do progresso, emerge uma nova forma do social — a “nova pobreza”, nos anos
80, e a “exclusao social”’, nos anos 90. Esta nova forma do social toma o lugar
da “inadaptagdo” e do “handicap”, caracteristicos dos periodos anteriores.
Como assinala, metaforicamente, M. Autés (1999), se antes a acgao social era
a “ambulancia” para os excluidos do crescimento, a partir dos anos 70/80 ela
tornou-se o “carro dos bombeiros” para apagar os incéndios provocados pela
l6gica neoliberal que rompe com as regulagdes e as protecgdes do Estado

social.

A partir do inicio dos anos 90, tudo se equaciona em torno da questao
da “exclusao”. A preocupagcdo com os “vagabundos”, que caracterizou a
intervengdo social no Antigo Regime, deu lugar, no século XIX, a uma
preocupacdo com os “‘miseraveis” e, nos finais do século XX, a uma
preocupacgao com os “excluidos” (Castel, 1995). Consequentemente, passou-
se de uma analise global do sistema em termos de exploragdo e de
desigualdades a uma abordagem focalizada nos segmentos mais vulneraveis
da populagédo. Como afirmam Boltanski e Chiapello (1999), nos discursos sobre
a “exclusao social” tendem a desaparecer os tragos positivos que um século de
lutas operarias e de literatura revolucionaria conferiram a figura do homem do
povo — a coragem, a franqueza, a generosidade, a solidariedade — ficando
agora a imagem social do “excluido”, caracterizada em termos de “sem”. sem

palavra, sem domicilio, sem papéis, sem trabalho, sem direitos.

O aparecimento de uma “nova questdo social” introduz mudangas nas
formas de intervencdo, quer em termos de objecto — o territdério mais que os
individuos — quer em termos de estratégia — produzir a norma, através das

“politicas de insercdo”, mais do que gerir os desvios. As politicas publicas
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deslocam-se do nivel nacional para o nivel local, considerando-se este, agora,
o palco da accédo social territorializada. O que é visado através das politicas e
dos dispositivos territorializados € o retorno do social a sociedade civil, fazendo
apelo a um espirito de concertagao e parceria; a accao local e coordenada. As
politicas e os dispositivos territorializados visam assim uma populagéo
especifica, localizada, e pdem em pratica acc¢des inter-inistitucionais e inter-

profissionais, quer no plano nacional, quer no plano local.

A adopcgado desta logica territorial deve-se ao relativo insucesso das
politicas sectoriais tradicionais. Podemos definir, de acordo com M. Autés
(1999), seis caracteristicas principais das politicas sociais territorializadas: i)
resultam de uma impulsdo politica, apoiando-se numa administragdo de
missdo, na acgao interministerial e na pilotagem intersectorial; ii) tém um
caracter facultativo, pois ndo sao generalizadas nem se impdem ao conjunto
das situacgoes e do territorio, apelando antes ao envolvimento voluntarista dos
actores locais e assumindo um caracter experimental; iii) sdo politicas de
anuncio de objectivos e prioridades, de apelo a opinido publica e de procura de
implicacdo e convicgao, nao estando apenas em causa novos meios de acgcao
publica, mas essencialmente novos modos de legitimagao; iv) a palavra magica
destas politicas é o partenariado, procurando combinar a légica politica de
missdo e a ldégica técnica da gestdo; v) tém lugar num contexto de
transformacao das relacbes entre o Estado e o local, verificando-se, no
entanto, que o Estado descentraliza essencialmente a gestdo, mas ndo as
fungcdes que asseguram a construgdo das politicas publicas; vi) sdo politicas
territorializadas, o que significa que séo pilotadas localmente, mas, sobretudo,

que tém por objectivo o territério.

Porém, este fendmeno da “territorializagao” surge em simultdneo com a
tendéncia ja referida de “individualizagdo” dos processos de intervengéo social.
O campo social parece encarar, hoje, os processos de mudanga numa
perspectiva meramente individual, no pressuposto de que é necessario mudar
apenas os comportamentos dos individuos, esquecendo-se frequentemente
que os problemas tém uma natureza societal e estrutural. Como argumenta R.
Castel (1995) a “questdo social” exprime hoje uma inquietude em relagcéo a

capacidade de manter a coesdo de uma sociedade, perante a ameacga de
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fractura. Isto porque embora a “questao social” se coloque explicitamente sobre
as margens da vida social, ela “pde em questado” o conjunto da sociedade. Ha,
como diz este autor, um “efeito boomerang” (Castel, 1995: 21), através do qual
os problemas postos pelas populagdes que encalham nas bermas de uma

formacgao social fazem retorno para o seu centro.

Embora os problemas tenham uma dimens&o societal e estrutural, as
problematicas da “inser¢cao” e da “inclusao”, que ao longo dos ultimos anos se
tornaram dominantes no campo das politicas e do trabalho sociais, tendem a
considerar os problemas num plano estritamente individual e “carencialista” e a
desqualificar a analise dos mesmos em termos de desigualdades sociais.
Como afirmam Canario, Alves e Rolo (2000), a perspectiva da “luta contra as
desigualdades sociais” deu lugar a perspectiva da “luta contra a excluséo
social”, mas enquanto que a ‘“igualdade de oportunidades” se apresentava
como uma finalidade de justica social, a “luta contra a exclusdo” apresenta-se
com uma finalidade paliativa. Com efeito, na perspectiva da luta contra a
exclusdo os problemas tendem a ser encarados como problemas dos
individuos e ndo como problemas da sociedade e, como tal, € reclamada a
mudanga dos habitos e comportamentos dos individuos e ndo a mudanga da
sociedade no seu conjunto, isto é, das estruturas e instituicbes, de modo a

tornarem-se também estas mais “inclusivas” e mais democraticas.

No contexto da “accado social territorializada”, os discursos dos
trabalhadores sociais revelam uma maior orientagdo para os “individuos” do que
para os “territérios”. E nesta logica de individualizagdo, as palavras de ordem
s&o o “encaminhamento” e o “acompanhamento” e os objectivos s&o “organizar’

a vida das familias e “formar” os pais.

“O meu trabalho é mais a nivel de intervengdo com as familias. E um trabalho
de acompanhamento”.
(Ent., Helena, técnica de servigo social do OUSAM, 2000)

“As acgbes/actividades do projecto (Dar Lacgos... Desatar Nos...) baseiam-se
em visitas domiciliarias, acompanhamento familiar e o necessario trabalho
em parceria.

Fazemos um acompanhamento das familias e criancas ao nivel da salde,

educacdo, acgao social, planeamento familiar, habitagéo...
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Em determinados casos existe também um acompanhamento psicoloégico
(certas criancgas e adultos).

Outra acgdo necessaria € a avaliagdo do desenvolvimento da crianga,
fazendo a despistagem de atrasos e quando se justificar proceder a
encaminhamentos para entidades especializadas.

Assim, acompanhamos certas criangcas e sua familia a determinadas
consultas de especialidade (como seja consultas de desenvolvimento, terapia
da fala entre outras {(...).

A estimulagdo da crianga é realizada no local onde esta habitualmente se
encontra, envolvendo a sua familia.

Desenvolvemos acgdes de intervengéo ao nivel da organizagdo doméstica,
economia do lar e gestgo de recursos (...).

Sensibilizacdo e formagado dos pais sobre questbes da vida familiar e do
desenvolvimento dos filhos (...).

Quando necessario séo feitas acgdes de formacgdo no seio familiar, nas areas
de planeamento familiar, preparagcdo para o parto, cuidados basicos a ter
com bebés, higiene e saude...”.

(Andreia, educadora social, e Sandra, educadora de infancia, Comunicagéo
apresentada ao Encontro de Projectos do Programa Ser Crianga, Paredes de
Coura, 10 e 11 de Janeiro de 2002)

Nas novas linguagens do “social’, embora tenham emergido outras

nogdes, como a do “trabalho em parceria”, as reflexdes sobre a sociedade, as

desigualdades e injusticas sociais estdo ausentes. Em contrapartida, abundam

as descricbes em torno de “casos” individualizados. Como nos foi dado

observar, as reunides da “Equipa Operacional” do Projecto “Dar Lagos...

Desatar N6s...”, da qual fazem parte, para além das profissionais do OUSAM, a

psicologa do Projecto “Terras de Coyra” e uma enfermeira do Centro de Saude,

sdo dedicadas essencialmente a conversas sobre estes “casos”, revelando nio

apenas a referida tendéncia de “controlo”, designadamente em torno do

cumprimento do “acordo de inser¢édo” do Rendimento Minimo Garantido, como

também a proximidade e a afectividade que os trabalhadores sociais revelam

nos processos de intervencgao.

“A Elisabete.

Aquela dos caracolinhos?
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E do RMG?
Sim.
Entao vamo-los pér finos”. (referéncia ao corte do RMG se o “acordo de

inser¢ao” nao for cumprido)

“A senhora onde fomos fazer aquela formacdozinha?

Sim, a do bebé”.

“O marido é aquele que a deixou e fugiu com outra?”

“A Bruna ainda esta hospitalizada’.

E as conversas continuam, nesta reunido, em torno de um album de
fotografias que as duas profissionais que realizam o trabalho quotidiano no
ambito do Projecto “Dar Lagos... Desatar Nos...” (a Andreia, educadora social,
e a Sandra, educadora de infancia) mostram aos restantes elementos da

equipa.

“Olha o (nome de um menino), que fofinho!”, “Que olhos!, é um espectaculo’.

“A (nome de uma menina) ja foi baptizada”.

“Essa miuda é filha da (nome de uma Sra.) ou da (nome da outra Sra.)?”.

“Eles séo tao lindos. Até da pena olhar para eles”.

“O (home de um menino) vai ter que ir la muitas vezes. Ele ndo fala. Eu

tenho que estabelecer com ele uma relagdo de confianca”.

“Tem estado com a (nome de uma menina)?

Estive a fazer-lhe relaxamento”.

NC, Reunido da Equipa Operacional do Projecto “Dar Lacos... Desatar
No6s...”, 9 de Maio de 2001)

Trata-se de um trabalho orientado essencialmente para “casos” e
“situagdes” individuais considerados “urgentes” e, como tal, fazendo apelo a um

trabalho no “curto prazo”. Como diz a psicdloga da “equipa operacional’, o
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profissional do “social’ trabalha “em cima do acontecimento” “‘como um

bombeiro”.

“E um bocado fruto das solicitagbes que chegam e do professor que telefona
e diz ‘'este miudo é urgente, gostava que viesse aqui. (...) Ir respondendo ao
que é mais urgente; é nessa base que mais tem funcionado. Tem que ser
com um bocado de criatividade, telefonar a ver o que ha sobre isto, sempre
um bocado em cima do acontecimento. E como um bombeiro”.

(Ent., Lucia, psicologa, Projecto “Dar Lacos... Desatar N6s...”, OUSAM, 2000)

O “mito educativo”, caracterizado pela intervengdo de longo prazo, foi
durante muito tempo um dos sustentaculos fundamentais da acgéo social (lon,
2000). Hoje, no entanto, com o “fim do imaginario progressista”, que era
alimentado pelo mito da escola, o mito educativo tem vindo a ser posto em
questao. Jacques lon argumenta que ele constituiu a mola escondida mas forte
das praticas e das identidades dos trabalhadores sociais, mas, embora possa
ter correspondido as caracteristicas das clientelas dos anos de crescimento,
ele torna-se inadaptado a gestdo das populacbes visadas pelos dispositivos
actuais, pois estas vivem numa sociedade cada vez mais fraccionada e em que

muitas pessoas nao tém esperancga de sair da situacdo em que se encontram.

Com efeito, no periodo de crescimento econdmico o trabalho social tinha
em vista a transformagéo das condutas e ndo se tratava apenas de ajudar as
populacdes que tinham a cargo, mas de lhes ensinar a tornarem-se
“autonomas”, a decidirem por elas préprias, a integrarem-se na sociedade. Esta
era a esperanga motora das ideologias profissionais numa sociedade de
progresso. O trabalho social era considerado como um meio de reinserir na
sociedade aqueles que momentaneamente dela se tinham afastado. Esta
motivagao educativa perdeu, no entanto, sentido num contexto de crise em que
a visao de progresso foi anulada, em que o contexto ideoldgico e militante
desapareceu, em que o modo de intervencao do social territorializado supde
outros modos de fazer, afastando qualquer visao de longo prazo. Agora o modo
de intervencao € caracterizado pela urgéncia: o objectivo € gerir os excluidos,
sem esperancga. Para além disso, o préprio publico do trabalho social mudou as
suas exigéncias e expectativas em relagédo aos profissionais. Segundo Jacques

lon (2000), a observagdo mostra como, com a institucionalizagdo do proprio

302



trabalho social, a clientela aceita cada vez menos entrar num processo
pedagogico e, ao contrario, procura cada vez mais ajudas precisas (ajudas

financeiras, estagios pré-profissionais, etc.).

Como este trabalho de “urgéncia”, de “curto prazo”, é incongruente com
0 objectivo da produg