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Resumo

Através da variedade de ferramentas de coleta de dados, incluindo entrevistas,
observagao-participante, grupos focai e didrio de campo, a presente dissertacdo pretendeu
ouvir as narrativas de familias migrantes em Portugal provenientes do sul-asiatico sobre
como sentem os processos de inclusdo numa escola no centro de Lisboa. O envolvimento
das familias migrantes desempenha um papel fundamental na constru¢do de uma
educagdo intercultural e na colmatacdo das diversas problematicas vividas por populacdes
migrantes, principalmente aquelas recém-chegadas. Contudo, o presente trabalho também
conclui que ambientes mais inclusivos e com praticas que visem estreitar o
relacionamento entre escola-familia/comunidade serve ndo apenas para populagdes
migrantes, mas ¢ central para todas as pessoas e familias, pois acolhem a diversidade em

si e estimulam o bem-estar e desenvolvimento da aprendizagem de criangas e jovens.

Palavras-chave: psicologia comunitaria, familias migrantes, educa¢do intercultural,

inclusdo.



Abstract

Through a variety of data collection tools, including interviews, participant observation,
focus groups, and field diaries, this dissertation aimed to listen to the narratives of migrant
families in Portugal from South Asia about how they experience the processes of
inclusion in a school in the center of Lisbon. The involvement of migrant families plays
a crucial role in building intercultural education and addressing the various challenges
faced by migrant populations, especially those who are newly arrived. However, this
study also concludes that more inclusive environments with practices that aim to
strengthen the school-family/community relationship serve not only migrant populations
but are essential for all individuals and families as they embrace diversity and promote

the well-being and learning development of children and young people.

Keywords: community psychology, migrant families, intercultural education, inclusion.
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Introducio

Sentimento de pertenca, bem-estar e sociabilidade sdo um dos elementos da
integracao de criangas migrantes e suas familias para que se sintam incluidas na sociedade
de acolhimento. O envolvimento familiar e parental no sucesso escolar e desenvolvimento
ao longo da vida de criangas e jovens ¢ fator imprescindivel. Torna-se ainda mais urgente,
quando se trata de criancas migrantes nas quais os fatores de riscos podem ser barreiras
contundentes na inclusdo e integracdo dessas criangas na sociedade e, ndo obstante, no
contexto escolar (Crosnoe & Turley, 2011; Xiao Lan Curdt-Christiansen,
2020; Sengoniil, 2022).

Portugal apesar do reconhecimento internacional como um pais de medidas
politicas publicas para a educagao inclusiva, ainda possui na pratica desafios que atingem
pessoas em situagdo de vulnerabilidade e as populacdes migrantes. Inimeras barreiras sao
sentidas pelas familias que chegam a viver em Portugal: dificuldades na comunicagao,
isolamento, insucesso escolar das criangas e jovens, exclusdo socioecondmica e a falta de
apoio sdo alguns dos graves problemas enfrentados por diversas familias. Profusos
estudos ja demonstram que parte destes desafios poderiam ser diminuidos com a presenca
e participagdo mais ativa da familia/comunidade no contexto escolar.

A presente dissertagdo, portanto, pretende ouvir as narrativas das familias
migrantes, provenientes do sul-asiatico, sobre o processo de inclusdo das suas criangas
no contexto escolar. A partir disto, tracar um olhar para importancia da educagdo
intercultural para sociedades democraticamente inclusivas, sob a luz da Psicologia
Comunitaria, reconhecendo o papel do envolvimento familiar/comunitario como aliados
no processo de competéncia e sensibilidade cultural.

Este estudo aposta na interseccdo da discussdo entre o campo da educagdo
intercultural, as contribui¢des da psicologia comunitdria e a area das migragoes,
delineados a partir das narrativas das familias de criangas que passam pelos desafios
concretos da migragdo e o restabelecimento num pais diferente de origem e, portanto,
conhecem também os caminhos possiveis para um ambiente escolar mais inclusivo.

A partir do campo tedrico-metodoldgico da investigagdo-acdo com abordagem de
base comunitaria pretende-se fundir conceitos tedricos/analiticos com a experiéncia da
realidade em que vivem as pessoas. E com esta postura, que a Psicologia Comunitaria
serve de pilar para teorico/investigativo atento para as questdes cruciais de elementos de

mudanga na sociedade em todos nds estamos inseridos. Neste percurso, este estudo



divide-se em duas partes, onde na primeira encontra-se um enquadramento tedrico
daquilo que se quer refletir, construindo um pensamento alinhado para a discussao central
sobre as narrativas das familias migrantes sobre o processo de inclusdo na escola. Na
segunda parte, o delineamento tedrico-metodoldgico utilizado para estabelecer o
delineamento do estudo, os resultados e a discussao.

O primeiro topico “contexto educativo/escolar da populagio migrante:
desafios e medidas para a inclusio em Portugal” trata-se de trazer a discussdo sobre a
diversidade como uma marca constituinte da sociedade portuguesa e, por isso,
compreender as medidas de inclusdo de familias migrantes criadas em Portugal, mais
especificamente aquelas relacionadas com o contexto escolar/educacional. Também sdo
identificadas as falhas na implementacdo destas medidas e, portanto, as adversidades
vividas pelas familias migrantes neste contexto.

No segundo topico “educacio intercultural: uma visdo ecolégica para criacio
de participacio e empoderamento no contexto escolar” sio explicitadas as bases que
constituem a educacao intercultural e defendidas como um caminho para um modelo de
aprendizagem de valorizagdo da diversidade. Também sdo reconhecidas pontes
epistemologicas com a Psicologia Comunitaria, como ¢ o caso do empoderamento,
modelo ecoldgico, participacdo e inclusdo.

O terceiro topico “envolvimento familiar/parental: um fator preditivo para a
inclusdo” elucida, a partir da psicologia comunitaria, a importancia do envolvimento da
comunidade, seja ela na representacdo de familia nuclear ou no contexto mais alargado
de comunidade. Aqui sdo defendidas que as bases de uma educag¢do mais inclusiva e
atenta para educacdo do seu tempo precisa partir de uma cosmovisdo de modelos
ecoldgicos em que sdo permitidas uma permeabilidade com os recursos extramuros
escolares e com mais envolvimento comunitério.

O quarto trata-se da “sensibilidade/competéncia cultural e psicologia
comunitaria: encontros possiveis para uma agenda mais inclusiva” em que sdo
destacadas as principais discussdes sobre competéncia cultural nos contextos escolares
sob a luz da Psicologia Comunitéaria. Também considerar a importancia das narrativas e
envolvimento familiar/comunitario para constru¢do de servigos educativos melhores e

mais inclusivos.



PARTE I: Enquadramento Teorico

1. Contexto educativo/escolar da populacio migrante: desafios e medidas para

a inclusdo em Portugal

As politicas de educacdo intercultural em Portugal sdo formuladas desde os anos
80 com a chegada expressiva de migrantes advindo das ex-colénias portuguesas. Neste
processo de redemocratizacdo, sdo lancadas inumeras politicas para criacdo de um
ambiente escolar em respeito ao cenario de diversidade do momento. Desde entdo, o pais
¢ considerado detentor de politicas de protecdo e acesso a educagdo independente do
estatuto da pessoa que migra, bem como apoio as familias migrantes' (Hortas, 2013;
MIPEX, 2020).

A diversidade de backgrounds culturais e de origens na sociedade portuguesa ¢
cada vez mais uma realidade consolidada, sentindo os reflexos no contexto escolar. Até
o ano de 2019/2020 foram registados o numero 68.018 alunos de nacionalidade
estrangeira matriculados no ensino basico e secundario, com o aumento de 29,2% que no
ano letivo anterior (Oliveira, 2021). Esta evidéncia criou espago e oportunidades para que
o pais desenvolvesse ainda mais politicas e praticas que repensem a integrac¢ao e inclusao
das criangas e jovens nos contextos escolares, criando entdo solo fértil para a constituicdo
de uma agenda escolar com base numa educagao intercultural.

Relatorios internacionais reconheceram o esforco feito do pais para se aproximar
de uma educacdo intercultural, dando oportunidades e beneficios a criangas migrantes de
educacdo formal com a entrada nas escolas (MIPEX, 2020; OECD, 2022). Segundo o
relatério do MIPEX, no ano de 2016, por esfor¢os em conjunto com parceria nao-
governamentais € governamentais, surge uma maior atengdo a diversidade cultural nas
escolas e uma politica de educagdo para a diversidade nos curriculos e nas competéncias
dos professores (Sacoor, 2014).

Contudo, os desafios ainda sdo persistentes e proficuos. Os mesmos relatdrios
assinalam recomendagdes no que diz respeito a necessidade de promover maior
participag@o das familias na educacdo, bem como maior acesso a educacdo de criancas

imigrantes nos primeiros anos de vida e maior investimento em competéncias culturais

' Ver todas as politicas sobre educagio e migragdo em: https://www.om.acm.gov.pt/-/integracao-e-
captacao-de-estudantes-imigrantes-em-portugal




nos servicos publicos, em particular, na drea da educagdo para promog¢do da qualidade
dos servigos e maior acesso das familias (MIPEX 2020). Mais, alertam sobre a tendéncia
erronea de agrupar criancas de mesma origem com a falsa premissa de construcdo de
sentimento de pertenca e maior integragdo. Porém, erros como estes aumenta as barreiras
com outras comunidades e a exclusdo, além de nao ser construtivo para o ambiente escolar
mais diverso e plural (OECD, 2019).

Este relatdrio vai ao encontro dos estudos feito por Guerra & Rodrigues (2019)
que reconhecem a fragil estrutura na pratica educacional no que diz respeito a inclusao
de familias e criangcas migrantes, mesmo com as politicas existentes. Neste estudo,
conclui-se que criangas filhas de imigrantes possuem mais desvantagens a nivel
académico que filhos de autoctones e sentem-se menos felizes em ambientes escolares
comparados também as criangas ndo-migrantes.

De acordo com os autores, estes resultados estao relacionados com as disparidades
econdmicas vivenciadas pelas familias migrantes de primeira e segunda geracdo, mas
estdo também relacionados com fatores que dizem respeito a falta de criagdo de ambientes
de pertenca advindas de atitudes de xenofobia e racismo. Tais atitudes tém levado
criangas e jovens, principalmente com origem migrante, possuirem maiores desvantagens
académicas e a sentirem-se menos felizes em ambientes escolares quando comparados
aos alunos com ascendéncia portuguesa (Guerra & Rodrigues, 2019).

Acrescido a esta realidade, o ambiente escolar ainda foi marcado por mais um
desafio disruptivo com a pandemia da COVID-2019. A sensibilidade/competéncia
cultural foram habilidades decisivas e importantes neste cenario de adversidade. Com as
mudangas repentinas e as adapta¢des para um contexto virtual, familias, sobretudo com
altos niveis de vulnerabilidade, foram afetadas drasticamente. Nas familias migrantes, a
barreira da comunica¢do linguistica se revelou um entrave importante durante esses
tempos. A pandemia deflagrou ainda mais a falta de habilidades e ferramentas
culturalmente competentes dos servigos escolares, alargando ainda mais a rachadura
social ja existente (Loureiro, Rodrigues e Mattar, 2020; Oliveira & Segel, 2022).

Por isso, apesar de Portugal ser considerado um dos paises europeus com tais
estruturas e politicas que apoiam a populacao imigrante, alguns estudos demonstram que,
na pratica, esta populagdo ainda enfrenta cenarios de desigualdades, escolas
despreparadas, faltas de acesso, bullying/isolamento e outros inumeros riscos que
influenciam diretamente na vida das pessoas que migram, impulsionando-as para

situacdes de vulnerabilidade e precarizagdo. Além disto, as barreiras linguisticas e



culturais, racismo e xenofobia e os baixos niveis de qualificagdes acarretam na
precarizagao do trabalho e na menor participacdo social e com escassas possibilidades de
estar em espagos de tomada de decisdo (Pussetti & Barros, 2012; Rodrigues & Dias, 2012)
(Hortas, 2013; Sacoor, 2014).

Parte-se do pressuposto de que a educagdo ¢ um dos principais caminhos para a
mobilidade social face a situacdo de vulnerabilidade, pois permite quebrar ciclos de
pobreza e aumentar as oportunidades. Contudo, sabe-se que o acesso a educagao, apesar
de ser um direito universal em Portugal e com politicas de inclusdo previstas, na pratica
ainda se reconhecem barreiras e problematicas que vao desde elementos que dificultam o
acesso a populacdes migrantes (falta de sensibilidade/competéncia cultural, barreiras
linguisticas e culturais, etc.) a fatores que ndo garantem a permanéncia de criangas e
jovens num ambiente escolar seguro e inclusivo (Guerra e Rodrigues, 2019).

Muitos desses entraves sdo traduzidos pela falta de sensibilidade/competéncia
cultural dos servigos, principalmente relacionados aos acessos que garantem maior
cidadania a esta populacdo. A garantia do acesso da populagdo migrantes a servicos
basicos como a educagido, apesar de ser um direito universal, perpassam por barreiras que
limitam o sucesso educativo e aumenta, por consequéncia, o indice de abandono escolar
precoce, gerando mais pobreza e vulnerabilidades desta populacdo (Sacoor, 2014; Horta,
2013).

Profusos estudos comparativos entre alunos migrantes e ndo-migrantes
demonstraram que o primeiro grupo sofre alto risco com relagdo a performance na
aprendizagem. Isto porque o acesso ndo se trata somente da existéncia fisica ou legislativa
de servigos, mas também da qualidade da sua oferta e de elementos sensiveis
culturalmente que propicie sentido de pertenga e bem-estar. Ambientes escolares menos
acolhedores sdo fatores de risco para criancas e jovens, principalmente os migrantes.
Estes jovens estdo expostos a maiores riscos de bullying e violéncias quando comparados
a grupos nao-migrantes e possuem altos niveis de estresse, desconexdo com a escola,
baixos niveis de pertencimento. A consequéncia ¢ a baixa performance na aprendizagem,
quando comparados a grupos de criancas e jovens ndo migrantes (Rodriguez, Valle,
Gironelli, Guerrero, Regueiro, &Estévez, 2020; PISA, 2015; Esteban, 2019; Motti-
Stefanidi, Masten, & Asendorpf, 2015).

Um importante estudo feito por Friedrich Heckmann da Universidade de Bamberg
no Reino Unido (2012), constatou a mesma realidade com relacdo a situagdo dos

estudantes migrantes no sistema de educacao europeu. Para Heckmann (2012), estudantes



migrantes possuem mais propensao ao abandono escolar no periodo do ensino secundario
e sdo mais representados nas escolas de educagdo especial. Apresentam também menor
desempenho nas fases de transi¢des quando comparadas as criangas autoctones, além de
serem menos representativas nos ensinos superiores e universidades, sendo muito comum
o término da escola sem diploma e, por isso, os altos indices de ndo continuidade aos
estudos.

Esta realidade também pode ser sentida a nivel portugués. Os relatérios da OECD
evidenciam que alunos migrantes com origens em paises que possuem o portugués como
lingua ndo-materna possuem mais desvantagens no desempenho escolar quando
comparados a alunos que possuem o portugués como idioma de escolarizacdo. O mesmo
acontece com os niveis de sentimento de pertenga e casos de bullying na escola, sendo
maiores em criangas e jovens cujo idioma de escolarizagdo nao ¢ o mesmo que o falado
em casa. Portanto, o dominio da lingua do pais de acolhimento passa a ser um fator
imprescindivel para alunos migrantes como caminho para aceder a oportunidades dentro
e fora do contexto escolar e ao longo da vida.

Com base nisto, Portugal langa em 2001 a primeira medida implementada no
contexto escolar para incentivo e acompanhamento de criangas e jovens ndo falantes de
lingua portuguesa matriculados no ensino regular em Portugal. O ensino do Portugués
como Lingua ndo Materna (PLNM) nas escolas ¢ estabelecida como uma oferta no ambito
das politicas educativas inclusivas implementadas em diversas escolas de todo o territdrio
nacional®. A partir desta medida, é possivel que criangas € jovens possam frequentar uma
disciplina onde ¢ suposto terem maior acompanhamento em sala de aula com recursos
direcionados para a aprendizagem do portugués como idioma ndo materno.

O relatério do PISA (2018) confirma que a realidade de Portugal que a taxa de
alunos migrantes ndo falantes nativos da lingua de escolarizacdo, no caso, o portugués,
correspondem a 33,2% e de segunda geracao sdo 23,5% (OECD, 2019). Em 2019/2020
este numero passa a corresponder 83,6% do total de alunos matriculados nesta disciplina,
com 93 totais de diferentes nacionalidades que frequenta a disciplina PLNM.
Correspondendo um aumento significativo da expressdo da diversidade de origens e

cultural existente nas escolas (Cerna, Brussino & Mezzanotte, 2021).

2 Ver Decreto-Lei disponivel em:
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/plnmdoc orientador.pdf




Outros estudos ainda demonstram o elemento segregacional existente como um
desafio a ser enfrentado nas escolas. Segregacdo no contexto escolar ¢ definido pela
separagdo dos estudantes baseado em fatores social, cultural, académico, racial/étnico,
origem ou estatuto migratério (Dupriez, 2010), apesar de ndo estar expresso nas leis que
regem as escolas, os estudos revelam que € possivel de encontrar alguns tipos de
segregacdo. De acordo com Heckmann (2012) é comum haver segregacgdo entre os grupos
provenientes de outras origens e pouca interacao intergrupal dentro do contexto escolar.

Este fator segregacional ¢ reconhecido como um reflexo da segregagdo existente
extramuros escolares como, por exemplo, na habitagdo. Afirmam os autores do estudo
que “(...) this school segregation is primarily the result of concentration and segregation
of migrants in housing. Where housing is highly segregated neighborhood schools will
generally be segregated too” (Heckmann, 2012, p.25).

Farley (2005 e 2006) revelam os efeitos danosos da segregagdo no percurso
escolar de uma crianga. Para o autor, criangas em contextos de minoria numa escola
segregada possui performance escolar abaixo daquilo que seria seu potencial.

Estudos anteriores acrescentam que crianga que sao expostas por uma escola com
altas aspiracdes educacionais aumentam as suas proprias aspiragdes. Noutro oposto tem-
se que, escolas com ambientes mais integrados e inclusivos conseguem mudar
positivamente o percurso de criangas em situagdo de vulnerabilidade e criangas migrantes
com baixo rendimento para alcangarem maiores percursos académicos (Wells & Crain,
1997; Cohen 1983, 1995).

Além disso, o contexto escolar frequentemente representa o Uinico ambiente
significativamente influente nas experiéncias diretas de socializagdo, com a capacidade
de intervir de maneira eficaz na promog¢do da participagdo ativa. Nesse sentido, a
instituicdo educacional emerge como um ator fundamental no que tange ao fator de
integracdo, como evidenciado por pesquisas anteriores (Laosa, 2001; Callahan,
Wilkinson & Muller, 2008).

E importante ressaltar que se faz necessario compreender o ambiente escolar
dentro de um contexto macroestrutural em que possuem dimensdes e influéncias
multifatoriais. Como parte de uma estrutura social, ocorre uma espécie de simulacro cujas
experiéncias e vivéncias extramuros escolares também representa uma influéncia que
formam o ambiente e vice-versa. Nesta premissa, precisa existir um compromisso ético-

tedrico de langar um olhar multifatorial para as tematicas aqui retratadas. Por isso, a



psicologia comunitaria € essencial para abordar as temdticas de forma mais sistémica e

com visdo ecologica.

2. Educacio intercultural, participacio e modelo ecoldgico: contribuicées da

Psicologia Comunitaria para o empoderamento no contexto escolar

A educacdo intercultural aparece como substituto da educagcao multicultural dos
anos 70 realizada por muitos paises do norte ocidental. A partir dos anos 90 ¢ possivel
enxergar uma mudanca de nomenclatura para a uma abordagem “intercultural”. A
multiculturalidade enfatiza e diz respeito a presenca da diversidade cultural, religiosa e
linguistica existente num territorio. Contribuiu para o reconhecimento da diversidade
cultural existente e para os direitos de determinadas populagdes, principalmente aquelas
em maior situacdo de vulnerabilidades e esquecimentos sociais (Romero, 2010).

A interculturalidade, por sua vez, consegue atualizar os caminhos feitos pela
multiculturalidade ao deflagrar pontos substanciais importantes nesta discussdo como a
articulagdo de coesdo social e convivéncia. Neste caso, a interculturalidade realca e
promove o cuidado na interagdo sociocultural com o pensamento critico e compreende as
complexas dindmicas existentes das culturas democraticas (Romero, 2010).

Sobre a interagdes, a interculturalidade tende a pensar nas diferentes formas
relacional sob a perspetiva da interagdo entre culturas, isto significa lancar um olhar
intercultural para as dimensdes de proximidade, comunicacional, aprendizagem,
convergéncias, resolu¢do de conflitos e tudo aquilo que compde uma sociedade em termos
relacionais, agora com a tonica do pluralismo cultural.

O pensamento no campo da educagdo multicultural para a educagdo intercultural
sofre a mesma modificagdo. A abordagem educacional multicultural estava mais
relacionada com a ideia do assimilacionismo e da monocultura, promovendo o
reconhecimento das diferentes culturas existentes num mesmo territoério, mas também a
sua diversidade socioecondmica, religiosa e linguistica (UNESCO, 2006 e 2017).

Compreende-se atualmente que este foco exclusivo nas diferencas culturais,
abordado pela educagdo multicultural, contribuiu para reconhecimento e politicas
publicas da diversidade cultural, contudo, levou para o que ¢ chamado de “essencializa¢ao
da cultura” (Fassin, 2006) — mais tarde debatidos neste estudo no topico sobre

competéncia/sensibilidade cultural —, ou seja, proporcionou a reducgdo de culturas inteiras



em apenas elementos visuais e daquilo que ¢ visivel de uma cultura, levando ao exotico
e diferente (trajes, gastronomia, festividades, etc.).

J4 a educagdo intercultural atualiza a perspetiva e cria um paradigma de educagao
ao introduzir o didlogo e a relagdo entre as culturas. Ao invés de apenas identificar as
diferengas e salienta-las, agora, com a interculturalidade a ideia ¢ de compreensao de
pensamento critico em que questiona as narrativas mais dominantes e integra outros
saberes produzidos a partir das relagdes que criam formas e olhares culturais. Ao invés
de fragmentar, identificar e delinear as diferencas, este novo paradigma conceptual de
educagdo vem para compreender e valorizar o que ¢ formado a partir do “entre”, dando
lugar a novos olhares e formas de ver o mesmo cenario (Romero, 2010; UNESCO, 2006).

A educacdo intercultural, assim sendo, esta relacionada ndo apenas com as
minorias ou com populagdes migrantes, mas sim com todas as pessoas que compoe uma
sociedade, pois compreende que had diversidade em todos os contextos. Portanto,
compreende e valoriza as identidades produzidas a partir destas intera¢des, com a
convivéncia e respeito mutuo, sendo um “movimento pedagogico para todos, ndo apenas
uma proposta educativa para os imigrantes e para as minorias étnicas, mas uma proposta
para toda a sociedade” (Romero, 2010, p. 21).

Neste sentido, a psicologia comunitaria consegue ser uma mais-valia para o
didlogo com a educacdo intercultural no sentido de promover olhares e saberes que vao
ao encontro do pensamento matriz critica de pensamento da educacdo intercultural.
Alicercados na ideia de equidade/inclusdo e também participacdo e empoderamento, a
psicologia comunitaria vem travando compreensdes e entendimentos para construgdo de
uma base em que seja possivel desenvolver bem-estar para as sociedades envolvidas.

Principalmente no que diz respeito ao ambiente escolar, simulacro das relagdes
sociais comunitdria extramuros, representa uma responsabilidade como um importante
interveniente no desenvolvimento das criangas e jovens por meio de interagdes e praticas
educativas e sociocomunitarias. Neste ambiente ¢ possivel desempenhar papeis cruciais
na promog¢do de comunidades mais sauddveis e participativas ao criar um ambiente de
aprendizagem positivo e seguro em comunicagdo € atencido ao que se passa extramuros
escolares. A escola, neste caso, funcionaria como uma célula composta de uma membrana
semi-impermeavel cujas trocas com a sociedade e comunidade ao redor sdo também

influenciadores e influenciadas na relagdo com a escola (Bronfenbrenner e Morris, 2006).



O ambiente educativo escolar consegue de fato tornar-se um elemento que
considera os sistemas sociais ecologicos na compreensao das principais problematicas e
desafios comunitarios, servindo de conector entre os individuos e seu ambiente social,
buscando promover a participacdo ativa e o empoderamento dos membros da comunidade
(Rappaport, 1981).

A abordagem do modelo ecoldgico consegue se fazer importante para se pensar
no percurso que oras atende a uma dimensao individual/identitaria, oras precisa refletir
praticas mais contextuais e coletivas. E neste sentido, que oras precisa-se pensar no fator
individual/identitario de envolvimento escolar dos alunos e suas familias com o contexto
escolar e oras, estes fatores precisam estar atrelados a composi¢cdes ligados ao
macrossistema e com coletividade que ddo contexto as praticas e as realidades vividas em
cada situacao.

Neste sentido, 0 modelo socio-ecoldgico desenvolvido por Brofenbrenner (1979)
e, mais tarde, atualizado por James Kelly (2006) ressalta os inimeros niveis de influéncia
da mudanga do comportamento individual. De acordo com os autores, existem 4 tipos de
camadas ou niveis que se relacionam com a mudanga numa sociedade: microssistemas
— elementos relacionados com a fatores individuais/intrapessoais como crengas e atitudes,
bem como as relagdes que interpessoais que sdo estabelecidas (ex. sala de aula, familia,
relacionamentos); mesossistema — caracterizado pela relacdo na qual sdo estabelecidas
entre duas areas e que se interligam na compreensdo ou na formacao de outro campo (ex.
educacdo e saude; familia e escola); exossistema — relacionado com o largo contexto
social e com a composi¢ao fisica daquilo que se ¢ construido o ambiente, aquilo que os
seres humanos conseguem contribuir e influenciar nos espagos para colmatar ou para criar
um problema (redes de interagdo, participacdo comunitaria, vizinhanca); macrossitema
— configura-se como sendo o nivel mais abrangente e estd composto nas normas culturais,
valores e ideologias compostos dentro de uma sociedade (ex. politicas publicas, cultura,
sociedades, politica, normas e medidas) (Bronfenbrenner, 1979).

Esta divisdo nos ajuda a pensar que o contexto escolar conflui a partir de todas
estas camadas e niveis, compreendendo-se num sistema complexo com estruturas
individuais e sociais para que seja permitida uma mudanga. Ndo apenas como se ¢
enxergado como culpabilizacdo da escola ou da familia, mas como um sistema em que
todos os atores e todas as interagdes sdo importantes e capazes de mudar o seu contexto.

Dentro do modelo ecoldgico o conceito de interdependéncia € aquele que também

se aproxima da compreensdo do paradigma da educagdo intercultural e também do
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ambiente escolar como parte influenciada e influenciadora dentro da
sociedade/comunidade. No conceito da interdependéncia, é reconhecida as influencia das
multiplas interagdes que compde um sistema e reconhece o ndo isolamento dos sistemas
sociais (Kelly, 2006).

Desta forma, ao unir os conceitos da "escola" e do modelo ecoldgico da psicologia
comunitaria, podemos ter uma visdo mais abrangente e integrada do ambiente
educacional. Reconhecer a escola como um sistema inserido num contexto social e
comunitario mais amplo e que, a0 mesmo tempo, ¢ composto de relacdes do
microssistema, nos permite compreender a importancia das interagdes, dos recursos e das
politicas que influenciam o desenvolvimento da comunidade escolar. Nesta perspetiva ¢
essencial para promover o bem-estar, a participagdo ativa e o fortalecimento das
comunidades e informagdes e recursos para o sistema escolar.

Dentro da educagdo intercultural, além da sensibilidade e competéncia cultural
desenvolvida pelos atores escolares (professores, portaria, secretaria e direcdo) para
acolhimento necessario de um modelo de aprendizagem que seja mais inclusivo e que
acessivel a todas as pessoas, também existe uma estrutura macro legislativa que rege
medidas e que proporciona uma organizagao social mais assente para determinados tipos
de sociedade. H4 também que existir uma interagdo com a comunidade e a participagdo
ativa para que todas as pessoas sejam capazes e sintam-se capazes de poder assumir um
papel de importancia e de mudanga neste ambiente. Portanto, nestas circunstancias ha
uma importancia das camadas envolventes de transformagao.

Neste ponto, o conceito de Sistema de Suporte Comunitario (Turner & TenHoor,
1978) também nos ajuda a compreender o contexto escolar como um suporte comunitario
e nas suas complexidades que a envolve. O modelo do Sistema de Suporte Comunitério
¢ um conceito que surge para pensar questdes da promocdao de saide mental e do
fenomeno da transinstitucionalizacdo (Ornelas, 2007) a fim de garantir uma rede de
servicos e estruturas mais inclusivos para pessoas com transtorno mental em diferentes
niveis da vida. Portanto, este conceito parte da premissa de servigos comunitarios
orientados para as necessidades de cada pessoa e para o desenvolvimento pessoal e de
autonomia.

Ao pensar que o sistema escola ¢ um servigo presente dentro da comunidade e €,
principalmente para camadas mais vulneraveis da sociedade, o unico ponto de suporte
comunitario existente e/ou o primeiro, no caso de familias migrantes recém-chegadas,

podemos pensar a escola como dentro de um suporte comunitario.
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Os principios que regem o conceito de Suporte Comunitario podem ser paralelos
e integradores daquilo que se defende de uma educagdo intercultural, sdo eles: o
empoderamento, contexto escolares que possam garantir ferramentas em que sejam
importantes para constru¢ao da tomada de decisdo, autonomia, participagdo e escolha
(Rappaport, 1987); a adaptagdo cultural, a escola como um servico culturalmente
competente e sensibilizado que leve em consideragdo a diversidade das pessoas com
relacdo a caracteristicas  étnicas, culturais, linguisticas, religiosas, de género e
sexualidade em consideracgdo; a flexibilidade, capacidade de os servi¢os estarem mais
disponiveis a utilizacdo também noutros hordrios e de acordo com a necessidade da
comunidade; a focaliza¢dao nas potencialidades individuais, compreende que os servicos
e os sistemas precisam estar organizados a fim de darem apoio necessario na facilitagao
da integracdo de outros servigos; € a resposta as necessidades individuais e a
coordenacio de servicos, trata-se de respostas adaptadas aos problemas de cada situagao
especifica a fim de dar instrumentos para constru¢do em que garanta participa¢do em cada
etapa.

Espagos e servigos que sejam interculturais poderiam garantir sensibilidade para
toda e qualquer pessoa e ndo apenas ¢ a garantia de direitos da populacdo migrante. Pelo
contrario, consegue-se centrar nas pessoas, suas individualidade, capacidade e autonomia,
e ser, efetivamente, um suporte para a comunidade em que esta inserida.

Zimmerman, Ramirez-Valles e Maton (1999) exploraram o conceito de
"envolvimento escolar" como um importante indicador de bem-estar e sucesso
académico. Estes autores argumentam que o envolvimento escolar ndo pode ser
compreendido isoladamente, mas deve ser visto como resultado de interagdes complexas
entre fatores individuais, mas também coletivos como familiares, escolares ¢
comunitarios. Esta visdo alinha-se com o modelo ecologico da psicologia comunitéria,
que considera o contexto social e comunitdrio como influéncias significativas no

desenvolvimento dos individuos.
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3. Envolvimento e contribuicio familiar/comunitiria na educacio: relacio

preditiva para a inclusio de criancas migrantes

Diversos estudos tem mostrado interesse em compreender da triade escola-
familia-comunidade. Nas investigagdes, os resultados que encontramos garantem a
importancia da relacdo familia/comunidade com a escola para o desenvolvimento
saudavel da aprendizagem e o sucesso escolar de criangas e jovens.

Os diversos estudos garantem que o envolvimento parental ¢ uma componente
vital na educag¢do, principalmente na educagao publica, e esta ligada com o aumento do
processo de aprendizagem dos alunos. Por esta razdo, as escolas precisam construir e
desenvolver formas mais construtivas e evidentes de apoio e incentivo a participacao das
familias na educacdo e socializagdo com a escola (Kao e Tienda, 1995; Garcia-
Carmona, Evangelou & Fuentes-Mayorga, 2020).

No caso de familias migrantes, principalmente aquelas que ndo possuem o idioma
do pais de acolhimento como seu idioma materno, a escola desempenha um papel central
na transi¢do e na adaptacdo num processo migratério. Em muitos casos, a escola ¢ o
primeiro ambiente de contato para familias migrantes recém-chegadas, portanto, porta de
entrada para o estabelecimento e acolhimento cujo percurso de vida ainda estd em
processo de transicao.

Nestas circunstancias, a escola pode ser uma grande aliada na criagdo de
oportunidades no processo de integracdo das familias na sociedade, revelando-se como
apoio na abertura do canal de acesso para outros servigos. A partir de um ambiente escolar
culturalmente sensivel consegue-se extrapolar os recursos académicos e servir também
como suporte comunitario para familias no acesso a outros servigos e informacdes
importantes (Sudrez-Orozco, Gaytan e Bang, 2011).

As diferentes situagdes de vulnerabilidades que acometem as familias podem ser
traduzidas em limites sensiveis para a efetiva participagdo e integracdo das familias nas
sociedades, empurrando-as para mais situagcdes de vulnerabilidade e isolamento social e
institucional. Nestes processos de exclusdo, a participagdo destas familias e o acesso a
boa qualidade de ensino e seus recursos ficam comprometidas, gerando um ciclo de
pobreza e exclusdao (Boang-Muroe e Evangelou, 2012).

Nesta linha, a relacdo escola-familia (e, no caso especifico deste presente estudo,
acrescentamos também a comunidade nesta relacdo) ¢ necessaria para estabelecimento de

caminhos e possiveis saidas para a inclusdo da diversidade dentro dos contextos
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educativos. Como foi revelado nos capitulos anteriores, contextos escolares também
reclama um desafio o trabalho com criangas e jovens advindos de outras geografias do
mundo. Neste caso, o envolvimento das familias na compreensao daquilo que sdo as reais
necessidades, podem ser uma das solugdes para encontrar apostas necessdarias para a
inclusao.

De acordo com Crul, Schneider & Lelie (2012) assim como as familias migrantes
precisam fazer o caminho de educacdo e compreensdo dos sistemas educativos dos paises
de acolhimento, as escolas e os ambientes escolares precisam também fazer o caminho
de encontro ao compreender a necessidade das familias migrantes. E nesta interagdo é
que sdo formados os diferentes niveis de participagdo e contribuicdo tanto do ambiente
escolar quanto da comunidade para o bem da formagao e aprendizagem da crianca.

E importante ressaltar que, em contexto institucional, sdo estabelecidas relagdes
de poder assimétricas e que podem construir ou inibir a participagdo e envolvimento
familiar. A partir de uma série de fatores, sejam eles culturais, politicos ou sociais, as
relacdes familias migrantes-escola se trata de uma relacdo de poder assimétrica em que a
instituicdo escolar possui mais privilégios nesta comunica¢do e aproximagao com as
familias do que o contrério. Nestes casos, ha ao reconhecer o envolvimento parental como
uma mais-valia, mas também ao compreender que as familias migrantes podem ser de
“dificil-acesso”, ha que se investir em diferentes estratégias de comunicacdo para
aumento da participagdo e envolvimento destas familias (Carmona, Evangelou
& Fuentes-Mayorga, 2020).

Nesta linha de familias de “dificil acesso” — termo comumente utilizado por parte
do contexto escolar para familias onde ¢ dificil conseguir comunicar-se — Landy & Menna
(2006) acredita que seja necessario o esfor¢co da escola primeiro compreender o porqué
estas familias sdo de dificil acesso para entdo compreender como os servigos escolares
estdo contribuindo para as familias serem de dificil acesso. Por este prisma de
pensamento, pode-se oferecer alternativas mais colaborativas de construgdo de
participag@o de familias migrantes e maior oportunidade da escola desenvolver apoios as
criangas e para a comunidade escolar de modo geral.

Ao compreender o envolvimento parental na escola dentro do modelo de Sistema
de Suporte Comunitirio e a partir do modelo ecoldégico no campo da psicologia
comunitaria em que todas as camadas sociais estdo interligadas, ¢ possivel compreender
a interacdo escola-familia/comunidade n3o como ameaga, mas sim como recurso

fortalecedor e de contribui¢do para um desafio que da inclusdo da diversidade.
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Em estudos feitos sobre envolvimento de familias migrantes no contexto
educativo nos Estados Unidos, chegou-se a conclusdo de que este envolvimento impactou
no aprendizado de criangas e jovens, sentimento de perten¢a, maior empoderamento e no
exercicio de cidadania por estarem envolvidos e terem suas vozes escutadas no dia-a-dia
e serem revistos em atividades escolares. Além disto, também contribuiu para construgao
de sentimento de pertenga e maior bem-estar por estar em contato com outras familias e
com as criangas de outras familias e fortalecer o sentido de comunidade de entreajuda. Os
mesmos estudos revelaram também que a implementacdo de estratégias para
envolvimento de familias migrantes ndo apenas impactou estas familias como toda a
comunidade escolar e influenciou na partilha de espagos comuns entre criangas, pais e
colaboradores da escola, contribuindo para um envolvimento como um todo e ambiente
escolar mais inclusivo e saudavel (Lopez Castellano, Garcia-Quero, e Garcia-Carmona,
2018; Lucas, Henze e Donato, 1990; Nieto 2002; Delgado-Gaitan 2004; Mercado & Moll
2000).

De acordo com Epstein (1992) estudantes de qualquer nivel académico possui
maiores atitudes positivas, altas aspiracdes e comportamentos mais positivos quando
possuem familias mais participativas, mais conscientes sobre a importancia da educagao
e mais envolvidos. Este envolvimento pode acontecer de diferentes formas e para a autora
acontece a partir de 5 dimensdes importantes: exercicio da parentalidade, ajuda nos
trabalhos de casa, comunicacdo com a escola, voluntariado na escola e participacdo nas
tomadas de decisdo feitas pela escola (Epstein, Coates, Salinas, Sanders & Simon, 1997).

J& os estudos feitos por Izzo (1999) ressalta 4 dimensdes importantes de
indicadores para o desenvolvimento parental: o nimero de contatos que possui (rede de
apoio), qualidade das interagdes, participacao nas atividades da escola e nas atividades de
casa sdo preditivos das conquistas académicas futuras.

Outros estudos também reforcou a ligacdo entre envolvimento familiar e
performance escolar. Crosnoe & Turley (2011), concluiram que apesar da fragil situacdo
socioecondmica de familias migrantes as suas criangas conseguiram desempenhar
maiores performances escolares quando comparadas aos alunos ndo-migrantes. Este
mesmo estudo chega a conclusdo que um dos fatores responsaveis pelo chamado
“paradoxo do imigrante” ocorre por vantagens percebidas na unidade familiar e
comunitéria existente na vida desta crianga, além da capacidade de aprendizagem de

diferentes idiomas. Os contextos familiares e comunitarios conseguem ser fortes aliados
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para ultrapassar as consequéncias da desvantagem socioecondmica a nivel de risco na
performance de criangas e jovens.

Por sua vez, as escolas, que adotam uma abordagem intercultural ao valorizar a
mais-valia da diversidade cultural e utilizando-a como um recurso importante, possui
maior probabilidade de promover a integracao bem-sucedida de familias migrantes. Estas
escolas criam espacgos de aprendizagem que reconhecem e valorizam as experiéncias
culturais dos alunos migrantes e de suas familias, assim como estdo sensiveis para
compreender suas dificuldades e desafios impostos pelo processo da migragdo. Ao
mesmo tempo em que promovem a troca de conhecimentos e a constru¢ao de pontes entre
diferentes grupos culturais (Hornby e Lafaele, 2011). Além disso, ¢ através do contato
com a diversidade cultural presente na escola que os alunos tém a oportunidade de
expandir seus horizontes, questionar estereotipos e desenvolver uma consciéncia

intercultural (Nieto, 2002).
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4. Sensibilidade/Competéncia cultural na educacio intercultural: perspetivas e
limites

A sensibilidade cultural nas escolas ¢ uma questdo cada vez mais discutida e
valorizada na educag¢do contemporanea. Autores que abordam este tema enfatizam a
importancia de reconhecer e valorizar a diversidade cultural presente no ambiente escolar.
No entanto, ¢ importante salientar os riscos passiveis da abordagem da sensibilidade
cultural na reificacdo de culturas e esteredtipos travestindo-se de uma abordagem
inclusiva.

O debate no campo da competéncia cultural ganha consisténcia nos Estados
Unidos nos anos 1970 no campo da satde através da autora e enfermeira Madeleine
Leininger que compreende a constru¢do da perspetiva de saude e doenca em conjunto
com a no¢ao de cultura. Leininger (1978) acreditava que a praxis em satude precisava estar
investida de fundamentos inter-relacionais e culturais para as intervengdes serem
consideradas acdes eficazes e ndo desfavoraveis para a populacdo atendida nos seus
contextos (Gualda e Hoga, 1992).

Terry Cross, torna-se um dos autores de referéncia da competéncia cultural em
saude e, juntamente com outros estudiosos, desenvolve um modelo de andlise
culturalmente competente destinado a profissionais, servidores publicos e institui¢des que
prestam cuidados em saude. Cross et al (1978) define competéncia cultural em satde
como sendo “um conjunto de comportamentos, atitudes e politicas que acompanham um
sistema, agencias e servigos ou entre profissionais e que torna-os capazes de promover
um trabalho efetivamente em situacdes interculturais™ (Cross et al, 1989, 7, citado por
Oliveira, 2019).

Nesta logica, os autores justificam o recurso a “cultura” na medida que se trata de
um padrdo de comportamento humano em que estdo expressos os pensamentos, a
comunicagdo, a religido ou o grupo social; e “competéncia” € o termo usado para designar
a capacidade de funcionar efetivamente num contexto integrado culturalmente definido
pelo comportamento do individuo ou do grupo (Oliveira, 2019).

Em suma, a sensibilidade cultural e a competéncia cultural sdo conceitos inter-
relacionados, mas distintos. A sensibilidade cultural ¢ o ponto de partida para o
desenvolvimento da competéncia cultural, envolvendo a conscientizagdo e a valorizagao
das diferencas culturais. Por outro lado, a competéncia cultural ¢ um estado mais
avangado, que requer um conjunto abrangente de conhecimentos, habilidades e atitudes

para interagir efetivamente em contextos culturais diversos. Ambos sdo fundamentais
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quando aplicado de forma adequada na promog¢do de compreensdo mutua, de sistemas
mais inclusivos e justos.

Banks (2002), que defende a importancia da educagao intercultural como um meio
de valorizar a diversidade cultural e promover a equidade educacional, defende que a
educagdo intercultural culturalmente sensivel passa pelo reconhecimento e incorporagao
de diferentes perspetivas culturais, tanto no curriculo quanto nas praticas pedagogicas.

Estudos feitos por Gay (2000) também enfatiza a importancia de uma pedagogia
culturalmente responsiva. Para a autora, os educadores devem se esforcar para
compreender as experiéncias, conhecimentos e valores culturais dos alunos e utilizar tais
informagdes para informar as praticas educacionais, tornando-as mais inclusivas e menos
repetitivas. Esta abordagem procura criar um ambiente inclusivo e empoderado para
criangas e jovens.

Assim, a sensibilidade cultural nos servicos de modo geral e nos contextos
educativos, mais especificamente, ¢ uma agdo em dire¢do a marca de um pais que quer se
reafirmar no caminho democratico e com identidade nacional plural. A inclusdo ¢ uma
forma de assegurar a possibilidade da diversidade no formato a qual ela se
apresenta/expressa nas suas inumeras dimensdes (individual, comunitéria,
organizacional, politica). Dessa forma, o tema da diversidade e inclusdo tem mostrado
cada vez mais relevancia, principalmente em ambientes decisivos na vida das pessoas e
na construcdo de cidadania como ¢ o caso do ambiente escolar (Papastephanou, 2019).

A sensibilidade e a competéncia cultural nos servigos sdo marcas da inclusdo.
Estes construtos se manifestam como meios para colmatar os problemas da populagdo
migrante, as reconhecendo como cidadas e dando meios para a participagdo a partir da
criagdo de um ambiente mais propicio ao empoderamento e participacao.

Através destes meios, o contexto escolar consegue se fazer mais resiliente e
também com a capacidade de dar respostas mais completas e complexas para os
problemas sociopoliticos/econdmicos que enfrentam as criangas provindas de outras
origens no sistema educacional. Estes problemas, jé citados anteriormente e corroborados
por outros estudos (taxas de abandono escolar precoce, menores performances em
exames, irrepresentatividade em espacos de académicos mais qualificados, etc.), fazem
manutengdo das desigualdades sociais e da falta de representatividade mais diversa em
ambientes decisivos (Taylor, 2010).

Nesta linha, ao se pensar o acesso aos servigos (educagdo, saude, emprego, etc.)

implica, em si, fazer a andlise de um conjunto de dimensdes que vao desde a
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complexidade macroestrutural (fatores politicos, econdmicos, culturais — como direito a
cidade, segregacdo socio espacial, etc.) at¢ a dimensdo da microestrutura (as
psicodindmicas estabelecidas a partir das relagdes simbolicas que os individuos
estabelecem com os servigos implementados — servigos culturalmente sensiveis e
informados para a inclusdo da diversidade). Ambos sdo atuantes de modo reciproco e
dialégico, aplicando-se também o principio do Modelo Ecoldgico ja defendido por
Bronfenbrenner e James Kelly a fim de ndo olhar para um sistema como algo inocuo e
fechado em si mesmo (Carreira, 2018).

Por isso, assim como a andlise de um problema ¢ complexo, o olhar para
compreendé-lo e criar caminhos que vao ao encontro de suas solucdes precisa estar
ancorado também na complexidade das areas que o interseccionam. Neste sentido, a
psicologia comunitaria, ao privilegiar um olhar ecoldgico ndo corre o risco de
individualizar o problema e estigmatizar mais ainda os sujeitos vulnerabilizados, mas
compreende o contexto, as especificidades e diversas dimensdes que sdo atravessadas
(Esposito, Ornelas, Scirocchi, & Arcidiacono, 2019). Além de contribuir para a criagdo
de uma agenda que (re)pensa teoria e pratica em fun¢ao de uma sociedade mais inclusiva
e que dialoga com areas e saberes que servem de instrumentos para repensar a mudanca
social, como ¢ o caso da Teria do Empoderamento que viabiliza a participacao e
envolvimento ativo das comunidades e pessoas em questao.

Da mesma forma, no campo da educagdo, as escolas sentem a necessidade de criar
diferentes abrangéncias para dar conta dos contextos dinamicos e diversos que se
reconfiguram a todo tempo (Granada et al, 2017). Isto demostra também, sobretudo, uma
mais-valia para os paises recetores por oferecerem oportunidades de aprendizagem
mutua, reflexdo e redefinicao da sua identidade nacional e dos seus saberes.

Este pensamento leva a consideragdo a importancia de praticas em direcdo a
interculturalidade. A no¢ao de diminuir os impactos causados no hiato criado entre “Nos
versus Eles” vai na tentativa de encontrar-se no meio desta equacdo e criar ambientes
escolares mais saudéaveis. Este pensamento, valoriza e compreende a diversidade como
mais-valia, construindo pontes ao invés de barreiras.

Sendo assim, a sensibilidade cultural e o empoderamento sdo dois conceitos que
andam juntos e sdo fundamentais quando se trata de abordar questdes de diversidade,
justica social e transformacdo. Embora tenham abordagens diferentes, podem ser
conectados por meio de uma perspetiva critica que busca a equidade e a emancipagao dos

grupos marginalizados.
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Autores como Freire (1970), destacam a importancia do empoderamento como
uma abordagem pedagogica que busca capacitar os individuos para que se tornem agentes
da sua propria mudancga e, por consequéncia, da mudanca social. Freire defende que a
educagdo deve ir além da mera transmissao de conhecimentos e ser transformadora,
promovendo a conscientizacdo critica e o engajamento dos alunos na luta contra as
injusticas. Nesse sentido, o empoderamento esté intrinsecamente ligado a capacidade dos
individuos de reconhecerem e contestarem as estruturas de poder opressivas que
permeiam a sociedade.

Por sua vez, a sensibilidade cultural envolve o reconhecimento e a valorizacao das
diferentes expressoes culturais presentes num determinado contexto, onde a comunidade
escolar se sinta reconhecida, respeitada e representada. Enfatiza-se, assim, a importancia
de uma pedagogia -culturalmente responsiva, que considere as experiéncias,
conhecimentos e valores culturais dos alunos no ambiente escolar em busca de criar um
ambiente educacional inclusivo (Gay, 2000).

No entanto, uma perspetiva critica nos convida a ir além da mera celebragio da
diversidade cultural. Devemos questionar as relagdes de poder que permeiam essas
interagdes e buscar uma transformagao social mais aprofundada. A linha de pensamento
criticas defendem que uma necessidade de andlise das estruturas de poder e uma
conscientizacdo dos sistemas de opressdo para que seja possivel o empoderamento
acontecer. Isso implica em capacitar os individuos para que possam questionar as normas
sociais e trabalhar coletivamente para criar uma sociedade mais justa e equitativa (hooks,
1994).

Por isso, ha uma necessidade urgente de inclusdo da populagdo migrante,
principalmente aquela recém-chegada, que ainda possui pouca participagao na sociedade
em que estdo inseridas parco envolvimento por falta de compreensdo do funcionamento
€ acesso aos sistema e servigo, mas também pelos servicos ndo terem sensibilidade e
competéncia cultural suficiente para estabelecido eu reconhega a diversidade como uma
realidade. Provoca-se, por sua vez, uma falha nos percursos destas familias, empurrando-
as, muitas vezes, para ciclos de pobreza e vulnerabilidades.

Dessa forma, a sensibilidade cultural e o empoderamento conseguem ser
abordagens complementares, pois acreditam no potencial das pessoas em promover a
justica social e contribuir na construcdo de ferramentas e de teorias que levem em
considera¢do a comunidade de modo geral e, portanto, a comunidade migrante incluida.

Ao integrar esses conceitos, podemos criar ambientes educacionais e sociais que
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valorizem a diversidade cultural, ao mesmo tempo em que buscam a transformacao das
relacdes de poder em prol de uma sociedade mais igualitaria.

Brislin & Yoshida (1994) defende que a sensibilidade cultural envolve a ter
consciéncia dos cddigos, normas, valores e crengas de outras culturas, assim como uma
habilidade de adaptacdo e resposta adequada as diferencas possiveis. Nesta linha, a
sensibilidade cultural ¢ um ponto de partida essencial para a competéncia cultural, pois
implica numa disposi¢do para aprender sobre outras culturas e reconhecer a importancia
de se abster de julgamentos precipitados e de suposigdes e leituras rapidas. A competéncia
cultural, por sua vez, vai além da sensibilidade cultural. Baseia-se, portanto, na
capacidade de interagir efetivamente em diferentes contextos culturais, utilizando
conhecimentos, habilidades e atitudes apropriadas.

A partir do Modelo dos Estagios de Desenvolvimento Intercultural desenvolvido
por Milton Bennet (1993, 1986), pode-se concluir que a competéncia cultural envolve a
aquisi¢do de um conjunto de habilidades que podem ser cognitivas, afetivas e
comportamentais nas quais possuem impacto positivo nas interagdes entre pessoas de
diferentes backgrounds culturais. Vale ressaltar que a competéncia cultural ndo apenas
requer uma compreensdo das normas e dos valores culturais, mas como comunicar-se €
dispor de mecanismos apropriados que possam resolver situagdes e construir formatos
relacionais mais significativos. Neste sentido a competéncia cultural faz parte de um
processo continuo de aprendizagem.

Embora a sensibilidade cultural seja geralmente vista como um aspeto positivo,
algumas consideracdes e cuidados precisam ser feitas nesta abordagem. A sensibilidade
cultural pode ser interpretada ou utilizada como uma abordagem superficial das
diferengas culturais ou até mesmo reforcar esteredtipos. Também pode se tornar uma
forma de "tolerancia cultural”", onde as diferencas sdo aceitas apenas superficialmente,
sem um verdadeiro envolvimento ou compreensdo e, por sua vez, mudancas mais
estruturais. Esta abordagem pode negligenciar questdes mais profundas de poder,
desigualdade e injustica social que podem estar subjacentes as diferengas culturais.

Também cabe o cuidado de ndo abrir espaco para uma énfase excessiva das
diferengas e reforgar esteredtipos ao promover uma visdo essencialista das culturas. Em
vez de reconhecer a diversidade e complexidade dentro de cada cultura, a sensibilidade
cultural pode levar a generalizagdes simplistas e a uma visdo homogeneizada de grupos

culturais (Romero, 2010).
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No contexto escolar, a abordagem da sensibilidade cultural pode ser reduzida a
um mero discurso superficial de "tolerancia", sem um compromisso real com a
transformagdo social e a promocgdo da igualdade. No entanto, ¢ necessario questionar se
a sensibilidade cultural pode ser suficiente para abordar questdes estruturais de
desigualdade, como a distribuicao desigual de recursos e oportunidades educacionais.

Além disso, hooks (1994) chama aten¢do a necessidade de uma abordagem mais
abrangente, que va além do reconhecimento da diversidade cultural e também aborde
questdes de poder, dominagdo e opressdo. Para a autora, uma sensibilidade cultural
verdadeiramente transformadora deve envolver uma andlise critica das estruturas de
poder presentes nas instituigdes educacionais e na sociedade em geral. Ela propde a
pedagogia do engajamento critico como uma maneira de desafiar e transformar essas
estruturas.

Ao refletir criticamente sobre a sensibilidade cultural nas escolas, ¢ importante ir
além do discurso superficial de celebracdo da diversidade e considerar as implica¢des
sociais, politicas e econdmicas envolvidas. E necessario abordar questdes de poder,
desigualdade e exclusdo que afetam determinados grupos culturais. Esta perspetiva critica
nos desafia a adotar uma abordagem mais abrangente que busque a justiga social e a
transformagdo da sociedade, além de promover a valorizag¢ao da diversidade cultural. A
sensibilidade cultural nas escolas deve ser um primeiro passo para a conscientizacao e

acao em prol de uma educagdo mais inclusiva, equitativa e emancipadora.
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Parte II. ASPETOS METODOLOGICOS

1. Contexto de estudo: um projeto intercultural numa escola de Lisboa

O presente estudo pretende ouvir as narrativas de familias que estdo enquadradas
num projeto que pretende aumentar o envolvimento de familias migrantes na escola. Este
projeto possui financiamento camarario que tem como objetivo, a partir de parcerias com
associacdes de base local, desenvolver atividades em determinadas areas da cidade de
Lisboa identificadas como vulnerdveis e de intervencdo prioritaria. Nestes casos,
associacdes e organizagdes em parcerias com outras associa¢des locais concorrem a um
financiamento para implementar um conjunto de atividades com intuito de promover mais
cidadania e combater a pobreza nestas areas.

Dentro destas parceiras estd uma escola localizada no centro da cidade de Lisboa
e dentro de areas consideradas de intervengdo prioritaria, cujas familias migrantes
possuem seus filhos matriculados. Esta escola sinaliza diversos desafios relacionados
com a populag¢do migrantes, sendo os principais: a comunicag¢ao, a falta de envolvimento
e participagdo das familias e a baixa performance escolar, podendo acarretar no abandono
escolar a posteriori. Os alunos migrantes, cuja lingua materna ndo ¢ portugués, sao de
origem do sul da Asia (Bangladesh, Nepal, india e Paquistio).

Nesta linha, a presente investigacdo localiza-se no contato com as familias cujas
criangas e jovens frequentam este agrupamento escolar e, portanto, estardo incluidos nas
atividades e propostas realizadas pelo projeto. O projeto em si, visa criar maiores sinergias
entre familia e escola, a partir da criagdo de estratégias de aperfeicoamento na
comunicagdo entre escola e familias a fim de garantir o seu envolvimento, combater o
insucesso escolar das criangas, o isolamento social da populacdo migrante e também
promover um ambiente escolar mais saudavel e participativo para as familias.

A presente investiga¢do, por sua vez, escolheu fazer um recorte do projeto, em
vigor até outubro de 2023, enaltecendo e privilegiando o olhar das familias e suas
perspetivas sobre o tema da inclusdo. Através de diferentes métodos de recolha de dados,
o objetivo foi de compreender as expectativas, necessidades e desafios vividos pelos
diferentes grupos familiares provenientes de paises do sul-asidtico e identificar os
principais elementos a serem implementados que ajudam na dire¢do da inclusdo e sentido

de pertenca das familias e dos alunos no contexto escolar.
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2. Método
Optou-se pela abordagem qualitativa que decorre de uma investigagdo-agao
Community-Based com a utilizacdo de multimétodos (entrevista, didrio de campo,
observagao-participante, grupo focal, andlise documental/relatério). Todas as técnicas de

recolha de dados utilizadas visam responder aos objetivos da presente investigagao:

a) compreender as narrativas das familias migrantes sobre o sistema educativo
portugués e a navegacdo delas por este espaco (dificuldades, facilidades e
desafios, etc.);

b) compreender através das narrativas das familias como percebem a escola como
espago inclusivo para as criangas e para as familias;

c) compreender de que forma podem participar no plano de acdo da escola e

contribuir com atividades propostas pelas familias.

A éarea da psicologia comunitaria ¢ um campo da psicologia que privilegia um
olhar para as mudangas sociais e politicas que acontecem na sociedade. Também
compreende e possui em suas bases principios orientadores de empoderamento e
participagdo das pessoas envolvidas. No campo investigativo, transporta-se estes
principios para a pratica de estudos mais participados a fim de contribuir para a
comunidade envolvida. Ao optar por uma investigacdo-agdo participada, o processo €
participado e estendido para os membros da comunidade participante, assim como a
disseminagdo da informacao que foi concluida (Minkler and Wallerstein, 2003; Burns,
2007).

Desta forma, as narrativas familiares aqui retratadas convergem para
contribui¢des dentro do campo da psicologia comunitdria, mas também como forma de
deixar contribui¢des pertinentes de/para uma pratica dentro do contexto escolar. Ou seja,
a investigacdo-agdo permite que as praticas comunitarias possam ser refletidas
fortalecendo-as cada vez mais e vice-versa. As praticas comunitarias também sao fontes
de importancia e relevancia para se pensar construtos e conceitos tedricos e contribuir
para a consolidagdo da psicologia comunitéria.

E neste sentido que a presente investigagdo se optou também pelo formato
qualitativo, na busca de aproximar das pessoas envolvidas com o projeto e criar um
ambiente de maior vinculacdo e protagonismo. De acordo com Fedyuk & Zentai (2018)

nos métodos qualitativos de investigacdo o papel do investigador torna-se uma
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componente integrada no método, ou seja, o nivel de proximidade, o contato estabelecido,
a construcao de vinculo e intimidade, ou o papel simbdlico representado pelo investigador
mesmo que involuntariamente sdo determinantes para o sucesso de uma recolha de
informacgdes e interpretacdo de dados.

No caso da utilizagdo de multimétodos, especialmente no campo da migragao, em
que estdo sobrepostas muitas camadas que influenciam nestes tipos de investigagdo e
pesquisa, ha uma necessidade de sobrepor diferente tipos de técnicas metodologicas para

se chegar a complexidade do fenomeno. Sobre isto, Fedyuk & Zentai, destacam que:

“It is important to consider and incorporate interdisciplinary perspectives in migration
research and use combined methodological toolkits which inform the findings and clearly
address the main research questions outlined in the research design. (...) Often combined
with various media formats, has been increasingly used as an advocacy tool, and as a first
step towards collaborative research and knowledge co-production” (Fedyuk & Zentai

(2018, p.186).°

Nesta linha de pensamento, também Minayo (2012), defende a utilizagdo de
métodos de andlise qualitativo nas pesquisas e investigacdes, pois presta atencdo ao
particular e se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, dando
espaco para o trabalho com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, o que “corresponde a um espaco mais profundo das reagdes” (Minayo,
2012, p.22)

Por este mesmo motivo, em geral, as investigagdes qualitativas utilizam-se de
mais de uma técnica de recolha de dados que compdem uma unidade investigativa mais
complexa. A observacio-participante ¢ uma das abordagens utilizadas para recolha de
informagdes. Geralmente utilizada no campo das ciéncias sociais € humanas, a
observacdo-participante ¢ caracterizada pela imersdo do investigador no campo de
pesquisa e, consequentemente, pela intensa interagdo com os atores sociais (Bogdan &

Taylor, 1975). Neste caso, o investigador ¢ mais que um observador “neutro” dentro do

3 E importante considerar e incorporar perspetivas interdisciplinares na investigagio sobre migracio e
utilizar conjuntos de ferramentas metodologicas combinadas que informem os resultados e abordem
claramente as principais questdes de investigagdo delineadas no desenho da investigagdo. (...)
Frequentemente combinado com varios formatos, tem sido cada vez mais utilizado como uma ferramenta
de defesa de direitos e como um primeiro passo para a pesquisa colaborativa e a coprodugdo de
conhecimento (traducdo da autora).
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campo de trabalho, ha também uma participagdo e familiariza¢dao do investigador com o
campo em questdo, onde ha envolvimentos em diferentes niveis (Spradley, 1980).

Neste caso, adotar a observacdo-participante ¢ fundamental no sentido de
investigacdo que quer-se ver aqui criado. A construcdo de uma observagao-participante
possibilitou a constru¢do também de vinculos de confiancga entre os participantes e o
ambiente de investigagdo, a ponto de permitir descrever rotinas, dindmicas, movimentos
sobre o tema em questdo. Possibilitou que a presenga de uma investigadora nao fosse de
todo um corpo estranho e artificialidade nas intervencdes possiveis.

A partir da observagao-participante também foi construido intencionalidade nas
observacdes, utilizando questionamentos e perguntas em que foi possivel aprofundar
sobre determinado tema. Com isto, vem também o papel fundamental da ferramenta do
didrio de campo, que acompanha um ao outro método investigativo.

O diario de campo ¢ utilizado como uma ferramenta de investigagdo e possui
atributos importantes, sendo considerado crucial para alguns autores quando se trata de
pesquisa de cunho mais etnografico e qualitativo (Silverman, 2005; Gibbs, 2007). Possui
diversas utilidades, como anotac¢do de contatos e nomes importantes, descrigdo de uma
frase interessante proferida por alguém ou uma forma de documentar reflexdes pessoais
sobre o campo de investigacdo. Através do diario de campo ¢ possivel registar as
observagdes e referéncias daquilo que se quer aprofundar e também decidir sobre os
aspetos metodolégicos de investigacao (Gibbs, 2007; Engin, 2011).

Alguns autores também defendem que o didrio de campo serve ndo s6 como um
uma ferramenta de apoio do investigador e o campo de pesquisa, mas também pode ser
importante para a compreender as decisdes pragmaticas de condugdo da investigagao.
Newbury sugere que “(...) the research diary can be seen as a melting pot for all of the
different ingredients of a research project - prior experience observations, readings, ideas
- and a means of capturing the resulting interplay of elements™* (Newbury, 2001, p.3).

No caso especifico, o didrio de campo contou com observacdes, reflexdes e
pensamentos pessoais em conjunto com alguma referéncia bibliografica que pudesse ser
util para conseguir refletir a luz dos temas académicos ja lidos. Foi gracas ao didrio de
campo que foi possivel também compreender a delineagdo tedrica e investigativa a dar

énfase nesta investigacao.

4¢(...) o diario de pesquisa pode ser visto como um caldeirdo para todos os diferentes ingredientes de um

projeto investigativo — observagdes de experiéncias anteriores, leituras, ideias — e um meio de capturar a
interagdo de elementos resultante” (tradugdo da autora).
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Vale ressaltar que tanto a observagao-participante como o diario de campo foram
uma mais-valia neste tipo de investigag¢ao pois, por mais que se tenha construido relagdo
de proximidade com os interlocutores, quanto se trata de dar entrevistas este espaco pode
ser mais formal e algumas familias ndo se sentirem a vontade para expressar suas
verdadeiras opinides sobre alguns temas. Sendo, portanto, utilizados outras formas de
recolher a informacdo para constru¢do de pensamento, pois captura interagdes mais
auténticas e naturais dos participantes e do campo de trabalho.

As entrevistas sdo importantes fontes de recolha de dados, serve de guia na
investigacdo para temas relevantes, coletar experiéncias, conhecimentos, opinides e
perspetivas acerca de um determinado fendémeno. Ajuda também na conexdao ou
exemplificag@o entre premissas coletivas e problematicas estruturais e a realidade mais
intima e individual (Fedyuk & Zentai, 2018).

Nesta investigagdo, optou-se pelo entrevista semi-estruturada com questdes
abertas com grandes temas como idiomas falados, tempo/motivo de migragdo,
facilidades/dificuldades vividos em Portugal, contexto escolar (expectativas,
dificuldades, representacdes, frustragdes, desejos, conquistas, etc.) e elementos mais
sugestivos de participagdo na escola.

Também foi utilizada nesta investigagdo o grupo focal como um dos
multimétodos. Alguns autores defendem a utilizagdo da técnica de grupo focal para trazer
elementos que normalmente ndo foram identificadas nas entrevistas. Também utilizado
para aprofundar e/ou ver discutidos tematicas especificas e identificar problemas dos
projetos e atividades implementadas. A partir deste método, os participantes possuem a
oportunidade de trocar ideias, expressar opinides e tragar possiveis alternativas e solu¢des
para determinados questionamentos ou problematicas (Kieffer, Salabarria-Pefia,
Odomos-Yong, Willis, Baber ¢ Guzman, 2005).

Analise documental de relatérios também serviu de base para recolha de dados
especificos do contexto escolar como numero de alunos estrangeiros, idiomas etc., mas
também relatorios plurianuais de avaliagdo com pontos de melhoria, realizados pela
escola para o Ministério da Educacao.

Além disto, esta investigacdo € parte integrante de um projeto mais abrangente de
investigacdo-acdo, cujo estilo de investigacao pressupde a criagdo de um novo paradigma
de “fazer ciéncia”, reconhecendo a mais-valia da aproximag¢do entre a academia e a
comunidade. Também ¢ considerada como uma abordagem colaborativa e participativa

que visa conduzir estudos para impulsionar transformagdes positivas nas comunidades,
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pois combina pesquisa e acdo com o intuito de enfrentar desafios sociais, promover o
bem-estar coletivo e trocas de conhecimentos com os membros da comunidade. Além
disso, a investigacdo-acdo propde um olhar académico-cientifico diferenciado e critico,
pois compreende os sujeitos ndo como objetos de pesquisa, mas sim como

“coreserachers” (Reason & Bradbury, 2008). Autores defendem que

Researching with people means that they are engaged as full persons, and the exploration
is based directly on their understanding of their own actions and experience, rather than
filtered through an outsider’s perspective. Participation is also political, asserting people’s
right and ability to have a say in decisions which affect them and claim to generate
knowledge about them. And, in addition to producing knowledge and action directly
useful to a group of people, it can also empower them at a second and deeper level to see
that they are capable of constructing and using their own knowledge (Reason & Bradbury,
2008, p. 9).°

Neste contexto, os investigadores trabalham em estreita colaboracdo com os
membros da comunidade, organizagdes e partes interessadas para identificar e definir as
questdes de pesquisa, metas e objetivos. O processo geralmente envolve a realizacdo de
multiplos ciclos de coleta de dados, anélise, reflexdo e a¢do, com o envolvimento das
pessoas participantes em cada etapa.

A presente investigacdo possui o objetivo de destacar as narrativas das familias
migrantes provenientes do sul-asidtico acerca de suas experiéncias de integracdo no
ambiente escolar. Foram considerados os elementos de maior relevancia, tais como: as
expectativas, a concecao da educacdo formal em suas vidas, os afetos vinculados a esse
processo de integragdo e os principais obstaculos enfrentados. A partir disto, foi criado
um conjunto de estratégias e solu¢des participadas sugeridas e criadas pelas familias para
contribuir na maior integrac¢ao e participagao de criangas e adultos no ambiente escolar.

Portanto, a partir do uso de multimétodos qualitativo de investigagdo, sera
conduzida a partir de entrevista semi-estruturada e focus-group aos principais atores,

recolha e andlise documental da escola (avaliagdo dos alunos importantes utilizadas pela

5 “Investigar com pessoas significa que elas estdo envolvidas como pessoas plenas, € a exploragdo é baseada
diretamente na compreensao das suas proprias a¢des e experiéncias, em vez de ser filtrada através da
perspetiva de alguém de fora. A participagdo também ¢ politica, afirmando o direito e a capacidade das
pessoas de terem uma palavra a dizer nas decisdes que as afetam e pretendem gerar conhecimento sobre
elas. E, além de produzir conhecimento e agdo diretamente util para um grupo de pessoas, também pode
capacita-los, num segundo e mais profundo nivel, para verem que sdo capazes de construir e usar o seu
proprio conhecimento.” (tradugdo da autora).
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escola para medir performance escolar e medidas) e conduzidas em inglés (com mediagdo
para o bengali, nepali e urdu) e portugués.

A partir dos multimétodos envolvidos nesta investigacdo, pretendeu-se
compreender os elementos/dimensdes mais importantes para inclusdo das familias
migrantes no contexto escolar especifico, principalmente aquelas familias que possuem
barreiras do idioma de maioria proveniente de paises do sul-asidtico. Assim, partiu-se
para compreensdo abrangente de diversas tematicas como: sistema de educacdo
portugués, representacdo da escola, sentimento de pertenca, dificuldades e facilidade

encontradas no processo de migracao.

Analise Tematica

A analise tematica foi o método utilizado para andlise qualitativa dos resultados
obtidos com as entrevistas e dos resultados do grupo focal. Optou-se pela andlise tematica
por se tratar de um método que organiza as ideias por grandes tematicas, valorizando a
experiéncia das pessoas envolvidas. Este método se interessa por compreender o sentido
de um fendémeno particular e a sua interacdo com as pessoas ao seu redor. Preocupa-se
em estabelecer um sentido a experiéncia focada no recorte investigativo que se ¢ dado,
compreendendo a interpretacdo feita pelas pessoas (Riger & Sigurvinsdottir, 2016).

Alguns autores sugerem a utilizagdo da andlise temdtica para campos de
investigacdo onde se quer compreender a diversidade e complexidade com relagdo a

certos fendmenos entende que:

“Today there is a press for “evidence-based practice” that privileges randomized
controlled methods and hypothesis testing, but such deductive methods may not
be appropriate for all research questions. Not all people may respond to a situation
in the same way and responses may vary depending on the setting.” (Riger &

Sigurvinsdottir, 2016, p.35)°

® Hoje ha uma pressdo pela “pratica baseada em evidéncias” que privilegia métodos controlados
randomizados e testes de hipoteses, mas tais métodos dedutivos podem nao ser apropriados para todas as
questdes de pesquisa. Nem todas as pessoas podem responder a uma situacdo da mesma maneira € as
respostas podem variar dependendo do ambiente” (tradugdo da autora).
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Somado a isto, outros autores referem-se que a analise tematica tem capacidade
de contribuir com investigacdes que seguem a tendéncia da investiga¢do-a¢do com uma
agenda que possa incluir tematicas relacionadas com justica e mudanga sociais por
possuir uma relagcdo entre investigador e participante mais igualitaria, e também por
conseguir capturar mais a complexidade do discursivo (Creswell, 2013).

Nesta investigacao a proposta ¢ de utilizar o tipo reflexive na Andlise Tematica,
de acordo com Braun & Clarke (2019), de modo a valorizar os conteudos ¢ a sua
profundidade enaltecendo aquilo que esté a ser dito para construir nogdes mais coerentes
e concretas de caminhos possiveis de inclusao de familias migrantes no contexto escolar.

Nesta linha, a investigacdo seguiu-se o método da AT de Braun e Clarke (2006)
composto por 6 etapas: i. familiariza¢do dos dados - contato prévio com os dados, coleta,
transcri¢do e revisdo) fase onde ¢ realizada uma imersdo no conteudo; ii. identificagdo
dos codigos — codificag@o a partir do interesse do elemento fundamental de andlise de
investigacdo, identificacdo dos temas gerados (neste caso foi data-driven a partir daquilo
que as familias foram relatando sobre o processo de inclusdo); iii. busca do tema
abrangente — codificacdo de temdticas mais abrangentes a partir dos dados; iv. revisar dos
temas — fase em que os temas sdo refinados e questionados sobre a sua capacidade de
abrangéncia ou ndo; v. definicdo e nome dos temas — definicdo daquilo que serd o nome
do tema de abrangéncia e vi. Producao do relatorio — construcdo da histdria dos dados nos

resultados da pesquisa.

Dois aspetos conduziram o processo de entrevista:

i. processo de migracgio: a. motivo/tempo de migracdo, b. sonhos/anseios/expectativas,
c. desafios/dificuldades/barreiras; ii. inclusdo no contexto escolar: d. importancia da
educacdo formal na vida, percecdo sobre o Agrupamento Escolar; e.
expectativas/preocupacdes sobre a educagdo das criancas e sobre a escola; f.
participagdo/envolvimento/pertenca; g. sugestdes e contributos para a escola.

A partir das etapas sugeridas por Braun e Clarke (2006) de Analise Tematica, para
cada um destes aspetos, emergiram temas e subtemas extraidos e categorizados a partir
das narrativas das familias sobre cada aspeto explicitado posteriormente, como
organizado nas grelhas de analise de n°l e mais adiante nas grelhas de analise de nimeros

2,3¢e4.
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Participantes

Participaram desta investigacdo 10 pessoas, divididas entre 10 participantes do
grupo focal e destas 5 foram entrevistas individualmente. As pessoas entrevistadas
possuiam relacdo de parentesco direito com a crianga € em sua maioria eram o0s
encarregados de educagdo das criangas matriculadas na escola onde o projeto decorre,
sendo todas maes ou pais, com apenas uma pessoa com relagdo de parentesco de tio.

A proveniéncia das familias migrantes era da regido do Sul da Asia, sendo 4
bangladeshes, 3 nepaleses, 2 indiano e 1 paquistanés. Com faixa etaria entre os 26 anos
aos 39 anos, sendo 5 homens e 5 mulheres. Em termos religiosos, 3 sdo da religido
mugculmana, 5 hindus e 2 que ndo abordou sobre o tema. Com relagdo aos idiomas de
dominio, todas os participantes falavam mais de um idioma, sendo sempre o inglés e o
relativo a lingua materna. A escolha dos entrevistados seguiu os critérios de
disponibilidade e dominio do idioma inglés (grelha de analise n°1).

Com relagdo aos grupos focais, foram realizados 2 encontros familiares em foi
possivel ser discutido diversos temas acerca da inclusdo/integracdo e das dificuldades e
preocupacdes enfrentadas pelas familias. As temadticas estiveram relacionadas com as
dificuldades/desafios e nas alternativas possiveis para fomentar maior participagdo e
proximidade das familias.

Foram enviados convites pelos alunos para seus respetivos encarregados de
educacdo convidando-os participacdo de sessdes familiares na escola. Cada convite foi
escrito em 4 idiomas diferentes: portugués, nepali, bengali e inglés. Nestes grupos focais
contou-se com a participa¢do de duas mediadoras comunitirias uma do Bangladesh e
outra do Nepal contactadas para possiveis tradugdes e mediacdes que fazem parte das
associagdes parcerias no projeto.

As entrevistas foram conduzidas em inglés e traduzidas livremente para portugués
para analise dos resultados. Os grupos focais foram conduzidos no idioma inglés com a

participag¢@o de mediadores comunitarios com dominio nos idiomas representados.

Questoes éticas

O presente estudo enquadra-se na modalidade de pesquisa de risco minimo. Por
tratar-se de pesquisa envolvendo institui¢cdes e seres humanos, o acesso aos dados foi

previamente autorizado pelos representantes das mesmas, seguindo rigorosamente 0s
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procedimentos institucionais relativos ao transito e acesso a dados. Todos os
colaboradores da instituicdo escolar, bem como, as familias entrevistadas tiveram de
responder aos questionarios e/ou foram inseridos nos grupos focais mediante plena
concordancia dos mesmos e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Para salvaguardar o anonimato das pessoas entrevistadas, todos os nomes
utilizados nos resultados das entrevistas sdo nomes ficticios escolhidos desta forma para

preservar a identidade das pessoas que contribuiram para a investigacao.

3. Resultados

Os resultados aqui expressos foram compilados das respostas dos entrevistados da
entrevista semi-estruturada e do grupo focal conduzidas em inglés com tradugdes pela
autora. As narrativas foram organizadas em 3 categorias principais: dados demogréaficos,
experiéncias/processos migratorios e percecao sobre inclusdo no contexto escolar.

Para cada categoria principal foram gerados temas e destes temas subtemas
consecutivos que organizaram, por sua vez, as frases traduzidas das entrevistas e do grupo
focal. Foram identificados 16 temas que vao desde os dados demograficos até
expectativas/sonhos/dificuldades vivenciados no processo de migragdo/relacio com o
contexto escolar.

Estes 16 temas geraram 67 subtemas organizados a partir das narrativas
encontradas nas entrevistas e grupo focal das familias e, partir disto, categorizadas nos
subtemas. A maioria dos excertos foram identificados com mais de um subtema, sendo
selecionados como multi-categorias de analise. Por isto, foram extraidos 59 excertos
narrativos das entrevistas e do grupo focal, no qual, em alguns casos, mais de um excerto
possui até 3 subtemas diferentes identificados. A partir disto, foram atribuidos os
subtemas retirados destas narrativas.

Os resultados organizados a partir da analise tematica e organizacao de grelhas de
analise demonstraram alguns eixos narrativos comuns entre as familias. Apesar de serem
de paises e com historias migratorias diferentes, a questdo da educacdo aparece como
central em diferentes contextos.

A educagdo desempenha um papel principal e importante na vida das familias

entrevistadas como motivo principal de migracdo. Neste caso, a educacao formal aparece
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como um caminho para proporcionar melhores oportunidades para suas criangas através
desta oferta educativa.

Ademais, a questao da educagdo também aparece como uma preocupacao devido
aos fatores relacionados com as barreiras encontradas: comunicacdo, isolamento e
diferencas culturais de ensino. Algumas familias citam a contexto escolar em Portugal
como sendo diferente daquilo que estdo acostumados nos paises de origem e atribuem
isto a falta de compreensao do sistema de educagdo, mas ainda assim confiam e acreditam
neste sistema.

Os principais desafios estdo relacionados com a barreira na comunicacdo e com
as expectativas criadas sobre a educacdo na Europa, também pela falha de estratégias que
permita planos de agdo mais assentes com a inclusdo das criangas e familias neste
contexto.

Apesar de todas as barreiras, principalmente as relacionadas com a comunicagao,
as familias conseguem fazer sugestdes de melhorias e atividades nas quais poderiam
implementar dentro do contexto escolar para dar mais sentido de pertenca, colmatar os
desafios sentidos relacionados coma escola e ainda promover a participacdo de outros

familiares e alunos.
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Grelha de analise n° 1
Andlise tematica: categorias e subtemas

Categorias de
Analise

I) Dados demograficos

. Relacdo parental

. Idade

. Género

. Origem/nacionalidade

. Religido

. Idiomas

IT) Experiéncia/processo
migratorio

. Tempo de migragdo

R (AN N | |WIN|—

. Principal motivo da migracao

9. Sonhos/anseios/expectativas

10. Desafios/barreiras/dificuldades

III) Percecao sobre
inclusao no contexto
escolar

11. Percegdo geral sobre a instituicdo e educacdo formal (importancia na vida)

12. Perceg¢do do Agrupamento de Escolas da crianga

13. Expectativas e preocupagdes sobre a escola/educagdo

14. Desafios/barreiras/Dificuldades com a escola e educagao

15.Participagdo/Envolvimento/Sentimento de pertenga (inclusdo)

16. Sugestdes/contributos com/para a escola
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Grelha de analise n° 2
Analise tematica: dados demograficos

Entrevista/ N° | Nome 1. Relagdo | 2. Idade 3. Género 4. Origem/ 5. Religido 6. Idiomas

Grupo Focal (ficticio) parental nacionalidade

EN e GF 1 Adnan mae 36 feminino Bangladesh Mugulmana Bengali Urdu
Portugués
Paquistani
Inglés

EN e GF 2 Mina maie 32 feminino Nepal Hindu Nepali
Inglés

EN e GF 3 Kabir tio 28 masculino India Hindu Hindi
Nepali
Inglés Punjabi

EN e GF 4 Aruna maie 38 feminino Bangladesh Mugculmana Bengali
Inglés

EN e GF 5 Rama maie 26 feminino Nepal Hindu Hindi
Inglés

GF 6 Rahir pai 37 masculino Paquistdo - Inglés
Urdu

GF 7 Massar pai 44 masculino India Hindu Inglés
Hindi
Portugués

GF 8 Shamin maie 39 feminino Bangladesh Mugulmana Inglés
Bengali
Urdu

GF 9 Nasser pai 33 masculino Nepal Hindu Inglés
Nepali

GF 10 | Firoj pai 39 masculino Bangladesh - Inglés
Bengali
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Grelha de analise n° 3
Analise de tematica: experiéncias e processo migratorio

Categoria Principal

Tema

Subtemas

Excertos

II) Experiéncia/processo
migratorio

7. Tempo de migracio

1 Tempo

“Migrei no ano de 2017 para Portugal, desde entdo vivo aqui” (Adnan)

“Migrei em 2017, mas vivi os primeiros anos em Dinamarca, vim para Portugal na pandemia, em 2020”
(Mina)

“Cheguei aqui em 2022” (Kabir)

“Cheguei neste ano (2023), em Janeiro” (Rama)

8. Principal motivo da migracio

2 Melhores condigdes de vida

3 Oportunidades para a familia

“0 maior motivo para migrar foi por causa do meu filho. Queria dar melhor futuro e educagio para ele. Na Asia
eu vivia uma vida de rainha, sabe? Tinha tudo, conhecia tudo, mas eu achei que seria melhor mudar para dar
melhor futuro aos meus filhos. No Bangladesh temos alguns problemas politicos e também problemas de
educagdo, sabe? Em paises asiaticos eu considero que had um problema de universidades de qualidade, entdo
minha primeira op¢ao de vir viver aqui foi para oferecer um futuro melhor para meu filho e ele poder ir para
qualquer pais da Europa que escolher” (Adnan)

4 Clima
5 Ambiente Familiar

6 Facilidade de documentagdo

“Na Dinamarca ¢ muito dificil na questdo da documentagdo, por isso vim para c4, meus amigos disseram que
era mais facil, o clima ¢ parecido com o do Nepal e sinto num ambiente mais familiar aqui em Portugal. As
pessoas sdo mais amigaveis aqui, o idioma ¢ mais facil de aprender, e as pessoas sdo mesmo muito amigaveis.
Entdo foi mais fécil a adaptacdo e para documentag¢do” (Mina)

7 Sentimento de pertenca
8 Comunidade

9 Celebragao de festividades

“Aqui em Portugal tem uma comunidade enorme de nepaleses entdo consigo celebrar todas as festividades do
meu pais, sem problemas. (Mesmo que ndo seja por causa da politica publica do pais de acolhimento, mas sim
pela comunidade residente) ” (Mina)

10 Sentimento de pertenga

11 Pessoas amigaveis

“As pessoas sdo0 mais amigaveis aqui, o idioma ¢ mais facil de aprender, e as pessoas sdo mesmo muito
amigaveis.” (Kabir)

12 Melhores condigdes de
vida

“Queria melhores condi¢des de vida e mais oportunidades para mim e a minha familia” (Rama)

13 Estudos

14 Suporte familiar

“Vim por causa dos estudos e para ajudar a minha irma e o meu cunhado” (Kabir)

15 Frustragdes

16 Dificuldades financeiras

“Eu amo Portugal, mas nio consigo ficar aqui por muito tempo. E dificil ficar aqui com 3 criangas e com o
ordenado muito baixo. Quero estabilizar minha vida e sair daqui, adoro estar aqui, mas ¢ muito dificil para
trabalhar e dar uma vida melhor para os seus e a sua familia. Entdo, queremos ir para outro pais, preciso ganhar
um pouco mais.” (Mina)
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9. Sonhos/anseios/expectativas

17 Dificuldade no apoio
financeiro e remessas a
familia

“Quando minha familia estd doente, eu ndo posso ajudar a enviar dinheiro e isso me deixa muito triste. Em
Bangladesh médico ndo ¢ gratuito, entdo se alguém fica doente ¢ dificil enviar dinheiro porque também preciso
aqui. Eu sai do meu pais para viver condi¢des melhores de vida e ndo para negar tratamento médico para minha
familia, isto me deixa muito triste.” (Adnan)

18 Maiores oportunidades
noutros paises europeus

“Acho que ndo fico em Portugal, tenho uma grande comunidade, gosto muito de viver aqui e ajudo a minha
familia, mas acho que tenho mais oportunidades noutros paises da Europa. Quero poder conseguir um trabalho
para pagar meus estudos e ajudar minha familia.” (Kabir)

19 Incompreensdo sobre
codigos culturais portugueses

20 Desejo de compreensdo
dos codigos culturais

“Tem muitas coisas que ndo compreendo sobre Portugal. Os festivais, os feriados e porque eles celebram
algumas datas. Eu queria muito perceber porque ¢ importante e o significado. Os Santos, por exemplo, que estd
perto de acontecer, queria saber mais porque eles celebram, porque comem sardinhas, qual o significado. Aqui
¢ totalmente diferente. Queria saber mais.” (Mina)

21 Desejo de compreensdo
dos codigos culturais

“Eles [os filhos] continuam distantes de Portugal neste sentido, mesmo sendo portugueses. Acho que quando
vocé aprende significados das coisas vocé fica mais proximo do pais. E meus filhos estdo confortaveis em
Portugal, eles ndo possuem mais aproximagdo com Bangladesh, entdo acho que faria sentido eles saberem mais
o motivo dos feriados. As vezes eu explico, procuro na internet e explico, porque eles se sentem desconfortaveis
por ndo saberem quando a familia pergunta.” (Adnan)

22 Estudos

23 Mais oportunidades
financeiras

24 Saida de Portugal

“Tenho o projeto de fazer estudos aqui pela Europa, crescer mais profissionalmente. Acho que ndo fico em
Portugal, tenho uma grande comunidade, gosto muito de viver aqui e ajudo a minha familia, mas acho que tenho
mais oportunidades noutros paises da Europa. Quero poder conseguir um trabalho para pagar meus estudos e
ajudar minha familia.” (Kabir)

25 Falta de informagdo

26 Sistemas diferentes

“Nao foi facil foi meu processo de migragdo em Portugal, pela falta de informacdo, as documentagdes
importantes, todos os sistemas sdo diferentes.” (Adnan)

27 Quantidade de documentos
necessarios

28 Burocracia

“Nao estava preparada para a quantidade de documentos necessarios, minha irma mora no Inglaterra e 14 eles
ndo precisaram de metade dos documentos que pediram em Portugal.” (Rama — grupo focal)

29 Quantidade de documentos
necessarios

30 Burocracia

“sdo muitos papéis, muitos papéis para assinar a todo tempo” (Kabir)

31 Falta de informagdo

“ndo ha informacdo antes de chegarmos 14 [nos servigos]. O que acontece também ¢ que cada pessoa dd uma
informagdo diferente (risos), ¢ uma loucura (risos).” (Firoj — grupo focal)

32 Barreiras na comunicagao

“Sinto-me bem recebido. S6 quando vou nas Financas (risadas). La ndo. E horrivel! Também no SEF e todo o
servigo para o migrante. Sinto como uma pessoa ma, que so fez coisas mds, porque sou tratado mal (...). Ndo
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10.
Desafios/barreiras/dificuldades

falam inglés, ndo querem perceber o que esta a dizer. Mesmo quando percebem, nio querem falar inglés. E
complicado.” (Kabir)

“As dificuldades que sinto ¢ por causa da lingua, essa ¢ a primeira dificuldade, ¢ completamente diferente até o
alfabeto, tudo! Totalmente diferente. E quando vamos aos servigos, nds tentamos falar portugués e as vezes eles
sabem falar inglés, mas ndo gostam ou ndo querem. Eu também entendo, estamos em Portugal, temos de falar o
portugués. Mas para servigos muito basicos, como saide e emprego, precisa ter pessoas para falar inglés.
Portugal diz que acolhe migrante e que migrantes sdo bem-vindos, mas ndo tem preparo para recebermo-nos.
Quando se é novo aqui no pais, nio dé para falar logo a lingua. E um outro idioma, nio é um jogo... ¢ dificil.”
(Aruna)

34 Desafios com saude fisica
¢ mental

35 Gravidez

“No comego foi muito dificil para nés porque nos mudamos na pandemia para cd. Entdo eu estava com medo de
sair, ndo ia para lugar nenhum. Eu estava gravida da mais nova, tinha medo de tudo, ndo conseguia me comunicar
com mais ninguém, perdi meus amigos, o convivio... Ndo tinha familia em casa para me ajudar, sofri muito com
essa situagdo, ainda mais gravida e com um bebé em casa.” (Mina)

36 Dificuldades financeiras

37 Sobrecarga de trabalho

“Minha esposa ndo consegue trabalho porque ndo fala o portugués e nem ingl€s. Sou apenas eu para prover
para minha familia (esposa e duas filhas). E dificil e preciso ter dois as vezes trés trabalhos para conseguir
pagar renda de casa.” (Massar — grupo focal)
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Grelha de analise n° 4

Analise de tematica: experiéncias € processo migratorio

Categoria Principal

Tema

Subtemas

Excertos

11T)
Percecio sobre inclusio
no contexto escolar

11. Perce¢io da importéncia da educacio

formal na vida

38 “Segunda-mae”

“Para mim a professora ¢ a segunda-mae porque ela passa muito tempo com meus filhos, sabe
tudo sobre a minha crianga, ela cuida da minha crianca... sabe tudo sobre ela: como ela se
comunica, a expressao corporal, a linguagem ndo-verbal, a educa¢do, como ela gosta de
aprender.” (Mina)

39 Muito importante

“Considero a educagdo muito importante, para ser sincero. Educagdo ¢ tudo para conseguirmos
qualquer coisa na vida.” (Kabir)

40 Meio de socializagdo

41 Aprendizagem da vida e do
mundo

“Considero a educagdo e a escola muito importante, ¢ quando as criangas aprendem a socializar,
a dividir, a viver em sociedade, aprendem a se comunicar com o mundo.” (Adnan)

12. Percecdo do Agrupamento de Escolas

42 Amigaveis

“Minha filha comeca a usar o lengo, a praticar isto [a religido mugulmana] e eles ndo dizem que
tem problema. (...). Entdo, acho que eles sdo muito “amigaveis.” (Adnan).

43 Boa relagao professor x crianga
— crianga x escola

“Meu filho gosta da escola, acho que ela esta feliz. De modo geral, nds gostamos também. Ha
problemas de comunicagdo, mas o meu filho tem muitos amigos e isto ¢ importante para nos. Os
professores o tratam muito bem, sabe? Os professores dizem que gosta muito do meu filho. Isto é
bom saber.” (Aruna — Grupo focal)

44 Problemas de comunicagdo

45 Preocupagdo com o ensino

“Dentro da escola, hd uma falha que considero muito dificil na comunica¢do quando nio ha aulas.
Este ano houve muitas greves ou falta de professores. As vezes ndo avisam isto com certa
antecedéncia, pode ser na mesma semana, mas apenas para os pais ndo terem de pagar por isso,
porque eu e meu marido trabalhamos e preciso faltar ao trabalho regularmente para ficar com as
criangas. Isto ¢ muito mal. Além disso, me preocupo com a educagdo das criangas, com a
quantidade de aulas que estdo a perder, fico com medo de que eles ndo estejam a praticar o
suficiente ou que ja esqueca aquilo que aprenderam. Pratica, pratica e pratica para mim ¢ muito
importante.” (Adnan)

46 Problemas na comunicagdo

“Quando minha filha chega da escola, ela chega com muito muita fome ¢ eu ndo entendo porque
ela tem refei¢do na escola. Nao percebo porque ela estd sempre com muita fome. Nao percebo
porque eles ndo prestam atengdo se ela esta a comer, se ela ndo comeu nada. Ela ndo se comunica
muito bem ainda [possui atraso na fala], entdo consigo saber por ela e nem pela escola porque eles
ndo sabem informar.” (Mina)

“Outro ponto da escola ¢ a falta de comunicacdo da escola connosco, familia. Meu filho ja ¢ grande
e pode ir para a escola sozinho, porque ¢ mesmo muito perto. Mas familias que tem criangas
pequenas e que precisam trabalhar, quando ndo ha aula, muitas vezes s6 sabemos quando chegamos
na escola, eles poderiam avisar nem que fosse um dia antes.” (Aruna)
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13. Expectativas e preocupacées sobre a
escola/educacio

47 Boa relagdo crianga x escola

48 Preocupagdo com o ensino

“Meu filho adora a escola (risadas) ele tem muito tempo para fazer muitas brincadeiras. Ele gosta
disso. Na escola em Bangladesh, os alunos s6 podem estudar, ler e escrever. Nada de brincadeiras
e jogos. Aqui, ele brinca, tem tempo para fazer coisas. La ele s6 pode estudar, no sistema de
educagdo em Bangladesh ¢ muito rigido. Depois das aulas ainda tem aulas extras quando para
reforgo educativo. Quando ele estava no 8° ano, ele ja tinha aprendido tudo aquilo em Bangladesh
muito mais cedo, acho que o ensino aqui ¢ mais devagar, mais pregui¢oso.” (Aruna)

Preocupagdo com o ensino

“Acho isto um pouco estranho porque em Nepal, desde muito cedo, a crianga tem disciplinas e
livros. Ja comega a ler e a escrever. Aqui ela desenha, brinca e ndo tem muito TPC, ndo tem nada
para fazer em casa e eu acho isto muito estranho. O filho do meu irmao, por exemplo, que estd no
Nepal tem a mesma idade que a minha mais nova e ja sabe ler e escrever em Nepal e em inglés, j&
comeca a aprender as coisas. Sinto que a minha filha ndo esta a aprender muita coisa e ¢ dificil
para mim ensinar em casa.” (Mina)

“Considero também que [aprender]o portugués seja importante, claro, porque meus filhos estdo
aqui. Mas eu queria muito que meus filhos refor¢assem mais o inglés e acho que as escolas
poderiam focar mais no inglés, o mundo ¢ globalizado e as vezes estamos aqui, mas facilmente e
principalmente em Europa, podemos estar em outros lugares.” (Rahir- Grupo Focal)

“Nos esperavamos mais exames regularmente, que ele estudasse mais, que tivesse mais trabalhos
para casa, que ele ficasse menos no telemodvel e trabalhasse mais. Gostava também que o inglés
dele fosse mais forte, ¢ a lingua de comunicag¢@o com o mundo, certo? Portugués ¢ importante, mas
inglés ¢ a forma que ele vai se comunicar com o mundo inteiro.” (Nasser, - grupo focal)

49 Construcdo de sentido de
pertenca

“Eles continuam distantes de Portugal neste sentido, mesmo sendo portugueses. Acho que quando
voceé aprende significados das coisas vocé acaba se aproximando mais do pais. E meus filhos estdo
confortaveis em Portugal, eles ndo possuem mais aproximac¢do com Bangladesh, entdo acho que
faria sentido eles saberem mais o motivo dos feriados. As vezes eu explico, procuro na internet e
explico, porque eles se sentem desconfortaveis por ndo saberem quando a familia pergunta.”
(Aruna)

50 Falta de inclusdo

51 Maior conhecimento do pais de
acolhimento

“Nao tenho problemas com mostrar a minha cultura e como as coisas acontecem no meu pais. Mas
estamos em Portugal, eu gostava de estar com familias portuguesas também, gostava que meu filho
pudesse estar mais com outras criangas. N@o sei... gosto de ver a minha cultura na escola, mas
também penso que gostava de ver também o que ¢ Portugal, sabe?” (Grupo focal — Rama)

52 Falta de inclusdo

“Ele gosta muito da escola, nunca sofreu nenhuma discriminagdo, mas ele s6 convive com
bengalis. Isto o protege muito, porque ele esta sempre falando nas linguas que ele sabe e com as
pessoas que o compreende. Ao mesmo tempo ndo estd sendo integrado, ele ndo tem amigos
portugueses, por exemplo. Isto ¢ mal, considero mal.” (Rama)

53 Vontade de participar mais da
escola

“As vezes comego a imaginar: "como serd a sua sala de aula, como sera o espaco que ela brinca,
os espacos da escola, onde ela come...” eu ndo sei como ¢ a escola dentro, s6 imagino a partir de
fora. Mas ndo sei como sdo os brinquedos, como brincam, como se alimentam, a comida... Eu
nunca fui apresentada a escola. As vezes quero perguntar coisas para a professora dela, mas ¢ muito
dificil, ndo sinto que sdo abertos para esta comunicagdo e sei que o professor ¢ uma autoridade,
sinto envergonhada de ir 14 e pensarem que estou a questionar sobre o seu trabalho (siléncio).”
(Mina).

54 Falta de compreensdo do
sistema de ensino

“(...) entdo ndo entendia muito bem como funcionava a ideia de Agrupamento de Escola. Nao
entendia essa ideia de um sistema central de escolas, eu ia em cada escola em particular e eles
diziam que ndo era 14, que eu precisava ir no Agrupamento e ndo inscreviam escolas. Eu ndo
entendia porque eu precisava ir noutra escola para matricular meus filhos. O tempo de compreender
isto, eu perdi quase 1 ano. Ndo consegui matricular minhas filhas no tempo certo. Foi muito
dificil.” (Adnan).
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14. Desafios/barreiras/Dificuldades com a
escola e educagio

55 Falta de informagdes

56 Falta de compreensdo do
sistema de ensino

“(...) Mas uma coisa que ainda sinto ¢ que nunca sei exatamente onde estd a informagdo. Eu vou
num certo lugar dizem que ndo ¢ 14 que se resolve, entdo vou no lugar que eles indicam e eles
dizem que ¢ outro sitio. Eu j& passei o dia inteiro indo de lugar em lugar e sempre me mandavam
para outro sitio. Isto ainda ¢ dificil de compreender porque os processos nao sao claros ou o que ¢
necessario fazer para seguir determinado procedimento. J& fui em 5 escolas diferentes e nunca
consegui a transferéncia da minha filha.” (Adnan)

“Sobre a escola, eu tive muitas dificuldades em compreender quais o documento precisava para
matriculas, como funciona o sistema de ensino, muitas assinaturas para tudo. As vezes chega o
convite para elas irem a um passeio e precisa de autorizagdo, mas eu ndo percebo nada e ndo sei
para onde ¢. Eu uso google translator e ¢ muito rapido, mas vezes a tradugdo ¢ ruim e continuo
sem perceber muito bem (risadas).” (Mina)

57 Falha na comunicagdo

“As vezes me ligam para participar em reunides, mas eu nio percebo muito bem e acabo
perdendo as reunides. E depois eu percebo que era uma reunido importante. Confesso que as
vezes tenho vergonha de participar e ndo compreender nada que dizem, porque tudo é em
portugués, tenho vergonha de ndo saber a falar a lingua do pais. (Rama)

Algumas professoras falam em inglés e entdo consigo as vezes me comunicar, mas a professora
dela eu ndo consigo porque ndo fala inglés (...) E para mim a professora é a segunda mae, ela sabe
tudo sobre minha filha. Eu sei, mas em casa. Entdo ndo consigo saber por causa da lingua, ndo
consigo expressar minha necessidade de forma que os professores compreendam.” (Mina)

“Uma vez me ligaram para dizer que a minha crianga estava a chorar e que precisava ir busca-la,
eu ndo percebi porque ela estava a chorar, ninguém soube me explicar direito. Ela estava com febre
etc. e percebi muito tempo depois. E muito dificil ndo falar a lingua. As vezes eu tenho muitos
pensamentos que passam pela minha cabega sobre o que se passa com elas, e me assusto.” (Rama)

“Me frustra ndo saber comunicar com a professora e quando vou ao médico eu s6 posso explicar
0 que se passa em casa, mas a grande parte da escola eu ndo posso dizer porque ndo sei ¢ fica a
falta esta informacgdo.” (Adnan)

“Nesta escola também temos dificuldades na comunicagdo e de perceber melhor como as coisas
funcionam. Néo sabemos bem quando ele vai ter exames, por exemplo, ha duas semanas ele teve
um exame e ndo sabiamos. E confuso, ndo ha uma boa comunicagio. Ainda ndo falo portugués e
ndo percebo muito bem, mas acho que ndo ¢ s6 um facto de ndo falar a lingua, acho que pode ser
desorganizagdo também.” (Nasser — grupo focal)

15.Participacio/Envolvimento/Sentimento
de pertenca (inclusio)

Falha na comunicagdo

“Nao tenho como participar muito na escola, porque ndo sei falar a lingua. Entdo as vezes eu so
queria ir na escola, ser convidada para participar numa atividade para compreender o que se
passa, como ela esta na escola e como podemos ajudar no seu desenvolvimento, mas nao sei.”
(Adnan)

58 Desejo de colaboragdo com a
escola

59 Falha na comunicagao

“Eu queria estar mais envolvida na escola, ndo sei o que meus filhos estdo a aprender, ndo sei
como posso ajudar mais em casa nas tarefas de casa porque ndo sei bem o que eles estdo a
aprender. Acho que as professoras poderiam dedicar um pouco mais de tempo com as familias a
falar dos alunos, dos nossos filhos e como ¢é o processo de aprendizagem para conseguirmos
ajudar com isto também.” (Mina)

Falha na comunicagdo

“Explicar mais os processos para familias que chegam que pela primeira vez no pais. Terem
documentos traduzidos, mediadores nas escolas que falam mais de uma lingua, aulas de
portugués também para adultos, mais atividades entre as familias de modo geral. Acho que ¢
isso. Mas estamos todos caminhando para mais inclusdo.” (Adnan)

60 Estratégias para ajudar com os
TPCs

“Hé um sistema que gosto que ¢ em cada tarefa para casa ou exame hd uma carinha de cores
diferentes nas questdes que eles ndo foram bem ou naquilo que precisam reforgar mais, entdo nos
conseguimos entender o que precisamos focar com os nossos filhos.” (Shamin)

61 Traducdo de documentos

“Eu poderia ajudar na traducdo de alguns materiais” (Rahim).
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16. Sugestdes/contributos com/para a
escola

62 Atividades regulares com
familias

“Eu poderia fazer comidas, gostava de fazer picnics com as familias e criangas, conhecer outras
familias, outras mulheres que também tivesse na escola.” (Rama)

63 Criar grupos de familias

(suporte)

“Seria 6timo que na escola pudesse existir um grupo com as familias em que pudéssemos
participar. Meu marido trabalha e as criangas estdo na escola, acabo por ndo conseguir socializar
e conhecer pessoas.” (Aruna)

64 Atividades organizadas pela
escola

“No6s temos muitas dificuldades em encontrar curso de portugués, poderiamos ter aulas de
portugués na escola enquanto nossos filhos estdo também a estudar. Ou nos horarios diferentes
para que os pais que estejam a trabalhar possam vir também.” (Rahir — grupo focal)

65 Atividades organizadas pela
escola

Criar grupos de familias (suporte)

“Minha esposa passa muito tempo em casa sozinha, ela adora costurar, poderia ser feito grupo de
costura ou cozinha aqui na escola. Seria muito bom para ela.” (Rahir — grupo focal)

“Seria 6timo que na escola pudesse existir um grupo de familias em que pudéssemos participar.
Meu marido trabalha e as criangas estdo na escola, sinto-me muito sozinha.” (Aruna)

66 Atividade desenvolvida pelas
familias para as criangas

“Um dos problemas das criangas ¢ o telemovel, a escola poderia fazer alguma atividade para
desenvolver outros talentos. Podemos ajudar, cada pai pode falar sobre o dia-a-dia de trabalho e
poderiamos ensinar alguma coisas que as outras criangas. Eu sei fazer marcenaria, posso fazer
isto com eles na escola. (Nasser — grupo focal)
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4. Discussao

Demostrou-se que a boa comunicacdo entre escola e familias migrantes, o
envolvimento das familias e a sua participagdo ativa na vida escolar de suas criancas,
consegue ter influéncia positiva no sucesso académico e bem-estar social das criangas,
principalmente em criangas migrantes e/ou com fragilidades socioecondémicas.

Desta forma, a escola desempenha um papel fundamental ao incentivar e facilitar
esta participagdo ativa das familias na educacgdo de suas criangas, criando oportunidades
para que as familias migrantes se envolvam em atividades escolares, reunides e eventos
comunitarios. Essa participacao fortalece a conexdo entre a escola e as familias migrantes,
promovendo um ambiente inclusivo e colaborador.

Além disto, foi possivel perceber, através das categorias, temas e subtemas de
analise que, apesar de toda dificuldade de participacdo, as familias demonstram grande
interesse na vida escolar das suas criangas e desejo de participar e contribuir para a melhor

inclusdo e integracdo desta nas escolas.

i. Processo de Migracao

a. motivo/tempo de migracgio

O percurso migratério das familias entrevistas apesar de diverso e com diferentes
estratégias, recursos e trajetorias, todas passam pelo desejo por “melhores condi¢des de
vida” e “mais oportunidade” para si e para a familia. As familias também partilham da
expectativa de que estd no continente europeu a esperanga de conquistar mais estabilidade
financeira e oportunidades mais completas de estudo para os filhos.

Foi possivel também notar um desejo norteador do processo migratorio que diz
respeito a educagdo formal dos filhos. Esta preocupacdo, explorada mais adiante, ¢ forca
motriz e suficiente para migrar, mesmo quando as condi¢des financeiras no pais de
origem eram economicamente favoraveis.

O caso que ilustra esta fala ¢ da Adnan, 36 anos, mae, que trabalha numa empresa
de limpezas e deixou sua vida e trabalho como contabilista no Bangladesh para conquistar

o desejo de ver o filho, futuramente, frequentar universidades europeias:

“O maior motivo para migrar foi por causa do meu filho. Queria dar melhor futuro e

educacgdo para ele. Na Asia eu vivia uma vida de rainha, sabe? Tinha tudo, conhecia
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tudo, mas eu achei que seria melhor mudar para dar melhor futuro aos meus filhos. No
Bangladesh temos alguns problemas politicos e também problemas de educagdo, sabe?
Em paises asiaticos eu considero que ha um problema de universidades de qualidade,
entdo minha primeira op¢do de vir viver aqui foi para oferecer um futuro melhor para
meu filho e ele poder ir para qualquer pais da Europa que escolher” (Adnan, mae, 36

anos, Bangladesh).

Mais especificamente, o motivo de escolha de Portugal como pais europeu para
migrar possui também uma toénica comum pela questdo da “facilidade em conseguir a
documentacdo” ¢ um dos argumentos utilizados e frequentemente o motivo maior de
migracdo de pessoas do sul-asidtico para Portugal. Além disso, o “clima” similar com o
pais de origem gera também familiaridades e o fato de possuir uma “grande comunidade”
de pessoas dos paises de origem e a possibilidade de fazer mais redes de apoio, além de
poder ter as suas festividades tradicionais garantidas, contribuindo também no bem-estar
das pessoas. Também compreendem Portugal como um pais “amigavel” no que diz

respeito as relagdes interpessoais com a sociedade portuguesa e o acolhimento.

“(...) o clima é parecido com o meu pais e sinto um ambiente mais familiar aqui em
Portugal.” (Adnan, mae, 36 anos, Bangladesh).

“(...) aqui hd uma comunidade enorme de nepaleses, entdo consigo celebrar todas as
festividades do meu pais, sem problemas” (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

“(...) as pessoas sdo mais amigaveis aqui, o idioma é mais facil de aprender, e as pessoas

sdo mesmo muito amigaveis.” (Kabir, tio, 28 anos, India)

Heckmann (2012) aborda nos seus estudos que ¢ comum entre familias migrantes
o desejo de envolvimento e participacdo na vida escolar de suas criangas, mesmo para
aquelas em que veem de contextos mais fragilizados e com pouco desenvolvimento na
educacdo formal. Segundo o autor, o envolvimento das familias nas escolas ou noutras
institui¢des educacionais torna-se relevante, pois, muitas vezes, o principal motivo da
migracdo ¢ a melhoria da qualidade de vida da familia. Isto faz com que os pais sintam
alto interesse pela mobilidade social dos seus filhos através da educagdo e faca esforcos

para colaborar e contribuir neste campo.

b. sonhos/anseios/expectativas
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Com relacdo aos sonhos, anseios e expectativas com a migragdo, as respostas
também tiveram uma centralidade relacionadas com dois aspetos: “melhoria da condi¢ao
financeira” / “futuro profissional” e “desejo de pertencer/integrar” na sociedade que
escolheu viver.

Ha uma preocupagao partilhada pela populacdo migrante que faz um investimento
de migrar com a familia que ¢é o desejo de que a vida seja melhor e com mais
oportunidades que a que considerava que tinha anteriormente. Portanto, as familias de
todas as familias entrevistadas seja no grupo focal seja individualmente seguem a linha
de sonho e expectativa de ter um futuro profissional ou laboral e condi¢des financeiras
mais confortaveis para conseguir garantir um futuro com mais oportunidades para as suas
criangas e familias, mas também enviar dinheiro para os que ficaram no pais de origem.

Por esta pressdo de garantir condi¢des melhores para os que foram e para os que
ficaram, as familias muitas vezes possuem mais de um trabalho e se submetem a
condi¢des precarias de habitacdo e laborais. As narrativas pessoais também mostram a
vontade de migrar novamente para outro pais da Europa com maiores ordenados, apesar

de demostrarem conforto emocional em Portugal.

“Eu amo Portugal, mas ndo consigo ficar aqui por muito tempo. E dificil ficar aqui com
3 criangas e com o ordenado muito baixo. Quero estabilizar minha vida e sair daqui,
adoro estar aqui, mas é muito dificil para trabalhar e dar uma vida melhor para os seus
e a sua familia. Entdo, queremos ir para outro pais, preciso ganhar um pouco mais.”

(Mina, mae, 32 anos, Nepal)

“Quando minha familia estd doente, eu ndo posso ajudar a enviar dinheiro e isso me
deixa muito triste. Em Bangladesh médico ndo é gratuito, entdo se alguém fica doente é
dificil enviar dinheiro porque também preciso aqui. Eu sai do meu pais para viver
condi¢oes melhores de vida e ndo para negar tratamento médico para minha familia, isto

me deixa muito triste.” (Adnan, mae, 36 anos, Bangladesh)

“Acho que ndo fico em Portugal, tenho uma grande comunidade, gosto muito de viver
aqui e ajudo a minha familia, mas acho que tenho mais oportunidades noutros paises da
Europa. Quero poder conseguir um trabalho para pagar meus estudos e ajudar minha

familia.” (Kabir, tio, 28 anos, India)
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Como também had uma ténica relacionada com o desejo de compreender e
conhecer mais as tradi¢des portuguesas para conseguir transmitir para suas criancas. Ha
uma vontade de conseguir se relacionar com maior naturalidade com as tradi¢des
portuguesas, conseguir compreender as razdes dos feriados, preocupacio em transmitir a
simbologia e significado dos mesmos a sua familia.

E possivel perceber que esta preocupacio também esta relacionada com o facto
de algumas familias terem filhos nascidos em Portugal e, portanto, portugueses.” Nesta
logica, ha um esforco para que se consiga “merecer” esta nacionalidade correspondendo
com a uma expectativa de terem compreensdo sobre feriados/tradi¢des e dominio do
idioma. Mais tarde, esta tematica também se interligara com as expectativas relacionadas
com a escola: o desejo de que as criancas sejam ensinadas sobre a cultura/tradi¢cdo
portuguesas, de conviver com criancas de outras nacionalidades e também de conhecer

outras familias.

“Tem muitas coisas que ndo compreendo sobre Portugal. Os festivais, os feriados e
porque eles celebram algumas datas. Eu queria muito entender porque é importante e o
significado. Os Santos, por exemplo, que estd perto de acontecer, queria saber mais
porque eles celebram, porque comem sardinhas, qual o significado. Aqui é totalmente

diferente. Queria saber mais.” (Mina, mae, 32 anos, Nepal)

Eles [os filhos] continuam distantes de Portugal neste sentido, mesmo sendo portugueses.
Acho que quando vocé aprende significados das coisas vocé fica mais proximo do pais.
E meus filhos estao confortaveis em Portugal, eles ndo possuem mais aproximagdo com
Bangladesh, entdo acho que faria sentido eles saberem mais o motivo dos feriados. As
vezes eu explico, procuro na internet e explico, porque eles se sentem desconfortaveis

por ndo saberem quando a familia pergunta (Adnan, mae, 36 anos, Bangladesh).
c. desafios/dificuldades/barreiras no processo migratorio

Os desafios vividos pelas familias nas migragdes sdo estiveram relacionados com:

“falta de informag¢do”, “comunicag¢do/incompreensdao”, “saude fisica/mental”, “falta de

7 Vale ressaltar que a lei portuguesa abriu exce¢do na pandemia, sendo os filhos de estrangeiros nascidos
em Portugal, obtendo a nacionalidade portuguesa. Esta lei é uma exce¢do do que realmente acontece
que é a lei da nacionalidade portuguesa que ndo confere automaticamente nacionalidade as pessoas que
nasceram em solo portugués filhos de estrangeiros.
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condi¢des financeiras”. Tais desafios sdo corroborados por outras literaturas que discutem
a importancia da adaptac@o dos sistemas dos paises de acolhimento para conseguir incluir
e acolher da melhor forma possivel pessoas que migram que, apenas pelo ato de migrar,
jé& experimentam adversidades e perdas (Oliveira, 2019; Pussetti, 2017).

No que diz respeito a “falta de informagao” as familias migrantes expressaram sua
frustragdo com a quantidade de documentos necessarios, a ndo-acuracia das informagdes
obtidas ou a falta de informacdo sobre determinado procedimento. Reconhecem o
despreparo antecipado daquilo que consideravam que seria necessario para migrar e falam

da escassez de informagdes mais claras e diretas sobre determinados assuntos.

Nao foi facil foi meu processo de migragdo em Portugal, pela falta de informacgdo, as
documentagoes importantes, todos os sistemas sdo diferentes (Adnan, mae, 36 anos,

Bangladesh).

Nao estava preparada para a quantidade de documentos necessarios, minha irmd mora
no Inglaterra e la eles ndo precisaram de metade dos documentos que pediram em

Portugal (Rama, mae, 26 anos - Grupo Focal).

Ndo ha informacgdo antes de chegarmos la [nos servigos]. O que acontece também é que
cada pessoa da uma informagdo diferente (risos), ¢ uma loucura (risos) (Firoj, pai, 39

anos — Grupo Focal).

A “comunicac¢do” ou “incompreensdo’” também foram temas relacionados com as
barreiras e dificuldades sentidas na migracdo. Principalmente a falta de conhecimento do
idioma representaram situagdes dificeis nos mais diversos aspetos da vida. Todas as
familias colocaram a dificuldade da comunica¢do como um fator principal de impacto na
integracdo das comunidades migrantes na sociedade. Consideram a importancia de
aprender a falar portugués como um dever para viver bem no pais, mas frustram-se
quando sdo recém-chegados e percebem que, principalmente os servigos publicos, mesmo

sabendo falar e se comunicar em inglés recusam-se.

Sinto-me bem recebido. So quando vou nas Finangas (risadas). La ndo. E horrivel!
Também no SEF e todo o servigo para o migrante. Sinto como uma pessoa md, que so fez

coisas mas, porque sou tratado mal (...). Ndo falam inglés, ndo querem perceber o que
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estd a dizer. Mesmo quando percebem, ndo querem falar inglés. E complicado (Kabir,

tio, 28 anos, India).

As dificuldades que sinto é por causa da lingua, essa é a primeira dificuldade, ¢
completamente diferente até o alfabeto, tudo! Totalmente diferente. E quando vamos aos
servigos, nos tentamos falar portugués e as vezes eles sabem falar inglés, mas ndo gostam
ou ndo querem. Eu também entendo, estamos em Portugal, temos de falar o portugués.
Mas para servicos muito bdsicos, como saude e emprego, precisa ter pessoas para falar
inglés. Portugal diz que acolhe migrante e que migrantes sdo bem-vindos, mas ndo tem
preparo para recebermo-nos. Quando se ¢ novo aqui no pais, ndo da para falar logo a

lingua. E um outro idioma, ndo é um jogo... é dificil (Aruna, mie, 38 anos, Bangladesh).

A “satde fisica” e a “‘satide mental” também foram tematicas relacionadas com os
desafios encontrados. Principalmente para aquelas familias que migraram durante a
pandemia, o isolamento ¢ uma realidade presente que acomete principalmente as
mulheres que migram provenientes de paises do sul-asidtico por ndo possuirem o
portugués como lingua materna e maior dificuldades para estabelecer amizades e outros
niveis de relagdo. O isolamento diminui a rede de apoio e aumenta as chances de riscos

para a saude mental.

No comecgo foi muito dificil, porque nos mudamos na pandemia para ca. Entdo eu estava
com medo de sair, ndo ia para lugar nenhum. Eu estava gravida da mais nova, tinha
medo de tudo, ndo conseguia me comunicar com mais ninguém, perdi meus amigos, o
convivio... Nao tinha familia em casa para me ajudar, sofri muito com essa situagao,

ainda mais gravida e com um bebé em casa (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

Familias que vivenciam a gravidez em Portugal, sendo recém-chegadas, também
podem experimentar desafios e dificuldades acrescidos de diversas ordens. A gravidez e
maternidade ¢ um momento em que a familia necessita de maior rede de apoio e cuidados
mais especificos. Os servicos de saude podem ndo apresentar competéncias culturais
suficientes e serem mais um aparato de violéncias para as mulheres gravidas. Somado a
isto, a distancia da familia e rede de apoio, podem ser fatores de risco principalmente para
as mulheres migrantes (Coutinho, Silva, Pereira, Almeida, Nelas, Parreira & Amaral,

2014; Topa, 2016; Oliveira, 2019).
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Apesar do desejo de viver uma vida com mais conforto financeiro, ndo ¢ a
realidade que muitos migrantes conseguem conquistar. O tema “falta de condigdes
financeiras” foi também identificada como uma barreira dificil na migracdo que causa
frustragdo e angustia para familias inteiras que precisam (sobre)viver com apenas um

ordenado minimo ou menos.

Minha esposa ndo consegue trabalho porque ndo fala o portugués e nem inglés. Sou
apenas eu para prover para minha familia esposa e duas filhas). E dificil e preciso ter
dois as vezes trés trabalhos para conseguir pagar renda de casa (Massar, pai, 44 anos,

fndia — Grupo Focal).

A partir das narrativas das familias, ¢ possivel perceber que as trajetorias algo em
comum nas suas trajetorias. Apesar de contextos geograficos/diferentes, possuem
narrativas e necessidades semelhantes provenientes do desejo de migrar. Tais narrativas
também contribuem para compreensao do peso e da importancia da escola e da educagado
formal para estas familias. A participagdo, por exemplo, — tema retrato mais adiante — ¢é
um dos fatores fundamentais para constru¢ao de sentimento de pertenca, bem-estar e
exercicio de cidadania que, em muitos casos, lhes sdo imputados pelas estruturas
demarcadas dos sistemas educativos atuais e pela falta de uma implementacdo daquilo

que se tem visto sobre educagdo intercultural.

ii. Contexto escolar

d. importancia da educacio formal na vida

As familias do sul-asidticos envolvidas nesta investigacdo, sem excecao,
compreendem a educagdo formal como o tnico caminho possivel para a mudanca de
condi¢des financeiras e melhoria da qualidade de vida. Tanto nas conversas informais,
quanto nas entrevistas e nos grupos focais fica explicito a relagdo de respeito e
importancia que as familias dao aos professores e a estrutura escolar.

Em alguns casos, esta importadncia e respeito sentidos fardo parte da linha
condutora para os comportamentos diante da estrutura escolar. O respeito pelos

professores, por exemplo, pode ser impeditivo de os questionar ou perguntar sobre
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alguma decisdo tomada na educagdo dos seus filhos, mesmo quando ndo compreendem
aquilo que esté a ser feito.

Ao acompanhar uma das familias at¢ a sala dos professores, ajudei na
comunicagdo no idioma inglés entre a familia e a professora da sua filha. A professora
ndo falava inglés e a familia sentia vergonha em questionar sobre as notas finais da filha
na escola. Os pais conseguiram exprimir sua frustragdo diretamente para mim por ndo
saber porque a filha havia obtido o resultado “bom” ao invés de “muito bom” e gostava
de compreender melhor porque isto havia acontecido. A professora s6 frisava a satisfacdo
de ter a filha deles como aluna, ndo compreendia que o “bom” estava a ser questionado,
porque para a professora aquilo era uma boa nota.

Ao observar aquilo fui ajudar na traducdo, mas mais que isto, fui ajudar na
mediacdo das expectativas entre as partes através da comunicagdo da angustia dos pais
que queria compreender como poderia fazer para a filha ser melhor e obter a nota maxima
e uma professora que ndo considerava aquilo como um mal resultado. Eles, no fundo,
queriam entender o que estava a faltar, enquanto a professora estava a valorizar aquilo
que ja possuia. Provavelmente, se eu ndo estivesse nesta conversa e pudesse ajudar na
compreensdo, a familia voltaria para casa sem conseguir compreender e frustrada por nao
conseguir ajudar a sua filha a obter notas melhores. Cada pessoa estava a usar os seus
codigos de valores para comunicar aquilo que considerava importante. Para a escola, a
filha deles era 6tima aluna e nao havia nenhum problema. Para os pais, a filha poderia ser
melhor na escola.

Percebi que o pai ndo conseguia confrontar aquilo que a professora dizia e
perguntar diretamente, até para explicar melhor aquilo que eles estavam a querer dizer.
Explicaram-me posteriormente que os professores sdo como um mestre, ndo ha muito o
que questionar. Para algumas familias, a escola possui o poder e o seu questionamento
pode ser um grave sinal de desrespeito.

Esta situacdo pode ser emblematica para discutir diversos assuntos relacionados a
migracgdo e o contexto escolar. O quanto a participacao e envolvimento das familias com
a escola parte também do pressuposto de compreensdo sobre os codigos de
funcionamento e das relagdes de poder que sdo estabelecidas. S6 sdo possiveis a
participagdo e o envolvimento quando estd construido o empoderamento e quando ¢
garantido a compreensdo daquilo que esta a ser feito/comunicado/reconhecido.

Sobre isto, as autoras Garcia-Carmona, Evangelou & Fuentes-Mayorga (2020)

compreendem que o modelo do Pensamento Ecologico consegue ser aliada na
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compreensdo das diferentes estruturas que interferem num mesmo sistema e como se
retroalimentam com recursos comunitarios e culturais importantes. A visdo mais
ampliada do modelo ecoldgico de pensamento pode ajudar na resolucdo de diferentes
problematicas, pois olha para diferentes fases e estruturas de uma mesma circunstancia.

Este estudo reconhece que ao desenvolver uma compreensdo ecologica de
pensamento se consegue promover uma relagdo de parceria mais consolidada entre
familia-escola. Mesmo com familias migrantes ou as chamadas “dificeis de alcangar”, o
pensamento ecoldgico consegue ser uma mais-valia no sentido de expandir o pensamento
e maximizar as oportunidades a partir da aprendizagem da relacdo escola-
familia/comunidade.

A partir desta postura da possibilidade de aprendizagem com a comunidade e com
os recursos que ela proporciona, acredita-se que ¢ possivel criar uma série de recursos
importantes de ambos lados. A partir dessa abertura para a possibilidade de aprendizado
em conjunto, ¢ possivel garantir espagos para que as familias, com diferentes
backgrounds possam, em conjunto, partilhar experiéncias sobre o tema que as une e,
sobretudo, o mais importante, sobre a educacdo das suas criancas (Garcia-Carmona,
Evangelou & Fuentes-Mayorga, 2020).

Contrariamente ao que ¢ dito, a falta de participacdo das familias na escola nao
estd atrelada, necessariamente, a uma escolha pelo desinteresse ou a nao valorizagdo da
escola/educacdo. A participagdo e envolvimento ¢ um comportamento multifatorial que
passa pela comunicacdo, compreensdo, suporte material e social, incentivo, entre outras
variantes (Epstein, 2019; Heckman, 2012).

Sobre esta postura de respeito por parte das familias para com a escola, na
entrevista, algumas familias consideraram escola e a professora como uma “segunda-
mae” que simboliza e exemplifica o sentido de importancia que atribuem. Outras familias

compreendem que a educacdo ¢ o meio de “aprendizagem do mundo”.

““ L3 r ~ .

Para mim a professora é a segunda-mae porque ela passa muito tempo com meus filhos,
sabe tudo sobre a minha crianca, ela cuida da minha crianca... sabe tudo sobre ela:
como ela se comunica, a expressdo corporal, a linguagem ndo-verbal, a educagdo, como

ela gosta de aprender.” (Mina, mae, 32 anos, Nepal)
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““ . ~ . . r .
Considero a educagdo e a escola muito importante, ¢ quando as criangas aprendem a
socializar, a dividir, a viver em sociedade, aprendem a se comunicar com o mundo.”

(Adnan, mée, 36 anos, Bangaldesh)

e. percecio sobre o Agrupamento Escolar

As familias percebem o Agrupamento Escolar e a escola onde seus familiares
frequentam, um ambiente “amigavel”, “respeitoso” e consideram que as suas criangas
estdo “felizes”. Contudo, todas as familias mencionaram que também que possuem
dificuldades na “comunica¢do” com a escola e com o Agrupamento.

As familias consideram a escola “amigavel” e “respeitosa” por ver que suas
criangas conseguem ter amigos € boas referéncias de professores, também por
considerarem como um espago de respeito da estética religiosa e ndo trazer confrontos

relacionados a isto.

Minha filha comeca a usar o lengo, a praticar isto [a religido mugulmana] e eles ndo
dizem que tem problema. (...). Entdo, acho que eles sao muito “amigaveis”’. (Adnan, mae,

36 anos, Bangladesh).

Meu filho gosta da escola, acho que ela estd feliz. De modo geral, nos gostamos também.
Ha problemas de comunicagdo, mas o meu filho tem muitos amigos e isto é importante
para nos. Os professores o tratam muito bem, sabe? Os professores dizem que gosta

muito do meu filho. Isto é bom saber.” (Aruna, mae, 38 anos, Bangladesh - Grupo Focal).

A escola se torna o primeiro e principal espagco de integracdo e convivio da
crianga. E neste espago que a crianga passa a maior parte do seu tempo. Portanto, é neste
espaco em que sdo criadas as relagdes vinculares importantes para a sua sociabilizacdo, a
aprendizagem dos cddigos e recursos que serdo aliadas na leitura da realidade e na
construcao de uma vida possivel no pais de acolhimento.

Contudo, apontam também dificuldade no que diz respeito a “comunicag¢do” que
impede uma relagdo mais fluida. A comunicacao € colocada ndo apenas no sentido de ndo
compreender o que dizem por ser outro idioma, mas também pela falta de comunicagio
interna da escola de modo geral com as familias. Pouca ou quase nenhuma atualiza¢do no

site da escola com informagdes importantes, falta de aviso afixado na caderneta ou
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proprio muro da escola, ndo conseguem obter informagdes importantes sobre seus filhos

ao entrar em contato com a escola.

Dentro da escola, ha uma falha que considero muito dificil na comunicagdo quando ndo
ha aulas. Este ano houve muitas greves ou falta de professores. As vezes ndo avisam isto
com certa antecedéncia, pode ser na mesma semana, mas apenas para os pais ndo terem
de pagar por isso, porque eu e meu marido trabalhamos e preciso faltar ao trabalho
regularmente para ficar com as criangas. Isto ¢ muito mal. Aléem disso, me preocupo com
a educagdo das criangas, com a quantidade de aulas que estdao a perder, fico com medo
de que eles ndo estejam a praticar o suficiente ou que ja esquega aquilo que aprenderam.
Pratica, pratica e pratica para mim é muito importante (Adnan, mae, 36 anos,

Bangladesh).

Quando minha filha chega da escola, ela chega com muito muita fome e eu ndo entendo
porque ela tem refeicdo na escola. Ndo percebo porque ela estd sempre com muita fome.
Nao percebo porque eles ndo prestam atengdo se ela esta a comer, se ela ndo comeu
nada. Ela ndo se comunica muito bem ainda [possui atraso na fala], entdo consigo saber

por ela e nem pela escola porque eles nao sabem informar (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

f. expectativas/preocupacdes sobre a educac¢io das criancas e sobre a escola

Com relacdo as expectativas e preocupacdes das familias com relacdo a educagao
das suas criangas no sistema de ensino portugués, fica claro uma diferenca entre o sistema
de educagdo que conhecem no pais de origem com relagdo ao de acolhimento. As familias
compreendem que o descontentamento delas ou preocupagdo com o ensino também
fazem parte de uma ndo compreensdo das diferencas metodologicas de ensino e
responsabilizam o facto de ndo conhecerem, mas ndo o sistema portugués em si.

As familias entrevistadas relataram achar o sistema de educagdo muito diferente
do pais de origem, sendo Portugal um sistema mais “preguicoso” ou “menos rigido”.
Reconhecem que ha diferengas e que as respeita, mas critica o fato de as criangas poderem
usar telemoveis na escola e em sala de aula, de ndo possuirem refor¢o na lingua inglesa e

também de acharem que brincam muito mais que estudam.

Meu filho adora a escola (risadas) ele tem muito tempo para fazer muitas brincadeiras.

Ele gosta disso. Na escola em Bangladesh, os alunos sé podem estudar, ler e escrever.
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Nada de brincadeiras e jogos. Aqui, ele brinca, tem tempo para fazer coisas. La ele so
pode estudar, no sistema de educac¢do em Bangladesh é muito rigido. Depois das aulas
ainda tem aulas extras quando para reforgo educativo. Quando ele estava no 8° ano, ele
ja tinha aprendido tudo aquilo em Bangladesh muito mais cedo, acho que o ensino aqui

¢ mais devagar, mais preguigoso (Aruna, mae, 38 anos, Bangladesh).

(...) em Nepal, desde muito cedo, a crianga tem disciplinas e livros. Ja comega a ler e a
escrever. Aqui ela desenha, brinca e ndo tem muito TPC, ndo tem nada para fazer em
casa e eu acho isto muito estranho. O filho do meu irmdo, por exemplo, que esta no Nepal
tem a mesma idade que a minha mais nova e ja sabe ler e escrever em Nepal e em inglés,
ja comega a aprender as coisas. Sinto que a minha filha ndo estd a aprender muita coisa

e ¢ dificil para mim ensinar em casa (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

Considero também que [aprender]o portugués seja importante, claro, porque meus filhos
estdo aqui. Mas eu queria muito que meus filhos reforcassem mais o inglés e acho que as
escolas poderiam focar mais no inglés, o mundo é globalizado e as vezes estamos aqui,
mas facilmente e principalmente em Europa, podemos estar em outros lugares (Rahir,

pai, 37 anos, Paquistdo — Grupo Focal).

Nos esperavamos mais exames regularmente, que ele estudasse mais, que tivesse mais
trabalhos para casa, que ele ficasse menos no telemovel e trabalhasse mais. Gostava
também que o inglés dele fosse mais forte, é a lingua de comunica¢do com o mundo,
certo? Portugués é importante, mas inglés é a forma que ele vai se comunicar com o

mundo inteiro (Nasser, pai, 33 anos, Nepal — Grupo Focal).

Além disso, ha também uma expectativa familiar de que o educando tenha
conhecimentos mais especificos sobre o pais de acolhimento. Esta
expectativa/preocupagdo foi narrada por todas familias tanto nas entrevistas e grupos
focais quanto em conversas informais.

Em geral, o envolvimento de familias migrantes promovidos pelo contexto
escolar, ainda esta relacionado com a participagdo em eventos de celebragdo cultural.
Estes eventos ainda acontecem no sentido de fortalecer a multiculturalidade a partir da
sobrevalorizacdo das diferencas e dos esteredtipos culturais de diferentes paises
(multiculturalidade) em detrimento da interculturalidade. Estes momentos, quando

propostos de forma isolada e sem nenhuma outra estratégia inclusiva, pouco contribuem
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para uma real inclusdo e interculturalidade na escola e ainda refor¢a diferengas culturais
e esteredtipos.

Quando ¢ pensado sobre integragdo da populagdo migrante nos contextos
escolares, ainda estamos na mentalidade da multiculturalidade e a demonstragao publica
da diversidade de expressdes estereotipadas da cultura. Contudo, Romero (2010) nos
chama atencdo de que educa¢do intercultural parte da possibilidade de contexto mais
profundos que isto. A demostracdo e valorizagdo dos aspetos culturais sdo bem-vindos
desde que a parte estrutural da inclusdo esteja a ser garantida. Portanto, a educacgdo
intercultural ¢ um movimento de restruturagcdo pedagogica que abre caminhos e espacos
em que todas as pessoas sejam respeitadas em sua singularidade seja ela qual for: de
aprendizagem, cultural, étnica, sexual, de género e ndo apenas uma pratica educativa
instaurada para popula¢do migrante especificamente.

Comissao Europeia/EACEA/Eurydice (2019) reforca o papel de importancia das
autoridades dos servigos educativos, como diretores e diretores de turma, na viabilizagdo
da implementagdo de praticas que possam ir a este encontro para promog¢ao de uma
educagdo inclusiva com estratégias e metodologias alicer¢adas no trabalho colaborativo
e, adiciono eu, com ajuda das familias e das comunidades extraescolares. Esta
responsabilidade ndo pode ser departamentalizada para professores de PLNM (Portugués
de Lingua Nao-Materna), mas sim por todos os agentes escolares envolvidos.

Sobre isto, vale ressaltar a aquilo que Garcia-Vita, Medina-Garcia, Polo Amashta,

Higueras-Rodrigues (2021) defendem nos seus estudos sobre educacao inclusiva:

Isto ndo ¢ uma moda pedagodgica, mas um imperativo legal suficientemente apoiado ao
nivel de leis e de regulamentacao. (...). Uma instituicdo de educacdo comprometida com
a inclusdo precisa garantir oportunidade para que todos estudantes possam alcancar
sucesso escolar e social de acordo com as peculiaridades socio-pessoais de cada individuo
(Garcia-Vita, Medina-Garcia, Polo Amashta, Higueras-Rodrigues, 2021, p.1 — tradugao

da autora).

Acrescentado a esta questdo, hd também o caso de criangas nascerem em Portugal
e possuirem nacionalidade portuguesa e, portanto, pode ser identificado um desejo nas
narrativas das familias de que seus filhos, agora portugueses, possam também
compreender elementos culturais e datas importantes do pais que escolheram viver. As

familias sentem necessidade de haver mais espagos de convivios e reunido familiar com
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a participacdo de todas as familias e ndo apenas aquelas migrantes. Consideram os
eventos multiculturais importantes, mas que reforcam expressoes culturais que seus filhos
j& desconhecem por nascerem em Portugal e por ndo partilharem mais elementos culturais
dos paises de sua familia. Estes eventos, apesar de importantes para mostrar outras formas
de representacdo existentes dentro da escola, acabam por ndo promover um sentido

intercultural quando ¢ a Uinica estratégia em pratica.

Eles continuam distantes de Portugal neste sentido, mesmo sendo portugueses. Acho que
quando vocé aprende significados das coisas vocé acaba se aproximando mais do pais.
E meus filhos estao confortaveis em Portugal, eles ndo possuem mais aproximagdo com
Bangladesh, entdo acho que faria sentido eles saberem mais o motivo dos feriados. As
vezes eu explico, procuro na internet e explico, porque eles se sentem desconfortaveis

por ndo saberem quando a familia pergunta (Aruna, mae, 38 anos, Bangladesh).

Nao tenho problemas com mostrar a minha cultura e como as coisas acontecem no meu
pais. Mas estamos em Portugal, eu gostava de estar com familias portuguesas tambem,
gostava que meu filho pudesse estar mais com outras criangas. Ndo sei... gosto de ver a
minha cultura na escola, mas também penso que gostava de ver também o que é Portugal,

sabe? (Rahir, pai, 37 anos, Paquistao — Grupo Focal).

Por outro lado, também houve preocupagdes relacionadas com o convivio das
criangas com outras nacionalidades e ndo apenas estarem em grupos com criangas do
mesmo pais de origem. Os pais identificam como uma forma também de protecdo e
conforto que criangas estejam mais em contextos conhecidos, com outras criancas que
falem a mesma lingua e partilhem do mesmo repertdrio cultural, assim evitam qualquer
tipo de desconforto ou violéncia como a discriminacao.

Apesar de natural e esperado que as pessoas estejam em grupos de conforto, faz
parte do trabalho da escola conseguir promover estratégias mais inclusivas em que as

criangas consigam estar e conviver com diferentes grupos de diferentes origens.

Ele gosta muito da escola, nunca sofreu nenhuma discriminagdo, mas ele so convive com
bengalis. Isto o protege muito, porque ele estd sempre falando nas linguas que ele sabe
e com as pessoas que o compreende. Ao mesmo tempo ndo estd sendo integrado, ele ndo
tem amigos portugueses, por exemplo. Isto é mal, considero mal (Rama, mae, 26 anos,

Nepal).
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Outra narrativa comum entre as familias ¢ de ndo conseguir estabelecer um
conhecimento maior € mais claro sobre o funcionamento da escola ou, até mesmo, sobre
as estruturas fisicas e instalagdes. A escola oferece isto apenas a alguns ciclos e turmas.
Para as familias migrantes, este tipo de apresentacdo ¢ importante também para se
apropriarem do espago educativo da crianca e para compreender as diferentes estruturas

de apoio e suporte a servigo da familia.

As vezes comego a imaginar: "como serd a sua sala de aula, como serd o espaco que ela
brinca, os espagos da escola, onde ela come...” eu ndo sei como é a escola dentro, so
imagino a partir de fora. Mas ndo sei como sdo os brinquedos, como brincam, como se
alimentam, a comida... Eu nunca fui apresentada a escola. As vezes quero perguntar
coisas para a professora dela, mas ¢ muito dificil, ndo sinto que sdo abertos para esta
comunica¢do e sei que o professor ¢ uma autoridade, sinto envergonhada de ir la e
pensarem que estou a questionar sobre o seu trabalho (siléncio) (Mina, mae, 32 anos,

Nepal).

Diversos autores defendem o envolvimento da familia e da comunidade no seio
escolar/educativo como uma forma de contribuirem ativamente no desenvolvimento
escolar das criangas. Estes mesmos autores, defendem que o envolvimento familia passa
por construir abordagens que permite maior comunicagdo e envolvimento parental para
além de eventos escolares pontuais, mas um envolvimento regular que permita que
criangas e jovens tenham mais oportunidades e sucesso escolar (Sacoor, 2014; Izzo.,
Weissberg, Kasprow & Fendrichi, 1999; Epstein, 1992).

Esta falta de compreensdo da estrutura escolar, principalmente para as familias
migrantes recém-chegadas, pode ser considerada um fator de exclusdo e com maiores
chances de insucesso escolar, absentismo e isolamento. A ndo participa¢do familiar ndo
pode ser responsabilidade apenas das familias e representativas da “falta de interesse pela
escola” (Sacoor, 2014).

Além disso, ha também elementos relacionados com a valorizagdo, autoestima e
o reconhecimento da escola como um espaco de suporte ndo apenas para as criangas, mas
também para toda a familia. Principalmente familias recém-chegadas, muitas vezes
fragilizadas pelo processo da migragdo, quando sdo devidamente acolhidas na escola —

primeiro espaco de contato mais préximo com a sociedade de acolhimento — podem
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construir repertorios mais saudaveis e menos violentos nas suas experiéncias de migragao

(Garcia-Carmona, Evangelou & Fuentes-Mayorga, 2020, Heckmann, 2012).

g. desafios/barreiras/dificuldades com a escola e educacio

Dentro das narrativas, grupo focal e observagao-participante foi possivel perceber
a temadtica relacionada aos desafios, barreiras e dificuldades encontradas pelas familias
no percurso com a escola. Importante salientar que todas as familias colocaram o peso no
fator comunicagdo como principal barreira encontrada dentro da escola. Nos assuntos
cotidianos de funcionamento da escola/agrupamento ou assuntos mais delicados e
urgentes, a comunicagdo foi eleita como tema principal das dificuldades e desafios
vividos pelas familias.

Por comunica¢do aqui, compreende-se ndo apenas tradugdes para diversos
idiomas, mas sim elementos como linguagem, media¢do, cosmovisdo e competéncias
culturais que proporcionem a sensibilidade de entrada em mundos diversos. A
comunicagdo compreende-se um fendémeno multifatorial, sendo, portanto, um conceito
bastante importante para o trabalho numa sociedade que se pretende mais inclusiva e em
ambientes onde o pluralismo se pretende ser respeitado.

A falta de comunicacdo reflete-se tanto no entendimento sobre o sistema de
educacdo portugués (documentacdo, informagdo sobre processos e burocraciais) que
geram frustragdes e desorientagdes para quem acaba de chegar ao pais, mas também para
aqueles que ja estdo. A educagdo ¢ uma das dimensdes mais importantes do processo de
inclusdo de qualquer pessoa, mais ainda para uma pessoa que migra e precisa reaprender
os deslocamentos de forma menos natural. O nivel de burocracias, documentagdo ¢
informagdes contraditérias e/ou duplicadas sdo centrais nas queixas sobre comunicacao e

desentendimento.

(...) entdo ndo entendia muito bem como funcionava a ideia de Agrupamento de Escola.
Nao entendia essa ideia de um sistema central de escolas, eu ia em cada escola em
particular e eles diziam que ndo era la, que eu precisava ir no Agrupamento e ndo
inscreviam escolas. Eu ndo entendia porque eu precisava ir noutra escola para
matricular meus filhos. O tempo de compreender isto, eu perdi quase 1 ano. Ndo consegui
matricular minhas filhas no tempo certo. Foi muito dificil (Adnan, mae, 36 anos,

Bangladesh).
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(...) mas uma coisa que ainda sinto ¢ que nunca sei exatamente onde esta a informagado.
Eu vou num certo lugar dizem que ndo é la que se resolve, entdo vou no lugar que eles
indicam e eles dizem que é outro sitio. Eu ja passei o dia inteiro indo de lugar em lugar
e sempre me mandavam para outro sitio. Isto ainda é dificil de compreender porque os
processos ndo sdo claros ou o que é necessario fazer para seguir determinado
procedimento. Ja fui em 5 escolas diferentes e nunca consegui a transferéncia da minha

filha (Adnan, mae, 36 anos, Bangladesh).

Sobre a escola, eu tive muitas dificuldades em compreender quais o documento precisava
para matriculas, como funciona o sistema de ensino, muitas assinaturas para tudo. As
vezes chega o convite para elas irem a um passeio e precisa de autoriza¢do, mas eu ndo
percebo nada e nao sei para onde é. Eu uso google translator e é muito rapido, mas vezes
a tradugdo é ruim e continuo sem perceber muito bem (risadas) (Mina, 32 anos, Nepal -

Grupo Focal).

Outro desafio comunicacional experimentado pelas familias ¢ a dificuldade da
comunicagdo com a escola. Este, ainda sensivel para ambas partes, pode ser considerada
como um dos variados motivos da falta de participacdo ativa da comunidade migrante e
das familias de modo geral com a escola.

Schofield (2006) revela que ¢ um problema comum que familias migrantes e/ou
familias nacionais que pertencem a alguma minoria social ou baixo estatuto econémico
sintam-se alienados, sem poderes, frustrados e separados culturalmente da vida de suas
criangas na escola. Isto afeta a participagdo e envolvimento mais ativo desta familia na
escola, ndo por falta de interesse, mas na maioria das vezes pelo sentimento de vergonha

de ndo compreender e comunicar.

As vezes me ligam para participar em reunioes, mas eu ndo percebo muito bem e acabo
perdendo as reunioes. E depois eu percebo que era uma reunido importante. Confesso
que as vezes tenho vergonha de participar e ndo compreender nada que dizem, porque
tudo é em portugués, tenho vergonha de ndo saber a falar a lingua do pais. (Rama, mae,

26 anos, Nepal).
Algumas professoras falam em inglés e entdo consigo as vezes me comunicar, mas a

professora dela eu ndo consigo porque ndo fala inglés (...) E para mim a professora é a

segunda mae, ela sabe tudo sobre minha filha. Eu sei, mas em casa. Entdo ndo consigo
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saber por causa da lingua, ndo consigo expressar minha necessidade de forma que os

professores compreendam (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

Além disso, familias sentem-se frustradas por ndo conseguirem participar de
forma mais construtiva na educacao das suas criangas. Reconhecem a necessidade de
aprenderem o portugués, mas as narrativas aqui colocadas ndo se trata apenas de um
dominio da lingua, mas também de um dominio de cddigos culturais e de funcionamento
que precisariam ser mais facilitados pelos servigos para garantia de um direito basico

como ¢ o caso de acesso a educagao.

Nesta escola também temos dificuldades na comunicagdo e de perceber melhor como as
coisas funcionam. Ndo sabemos bem quando ele vai ter exames, por exemplo, ha duas
semanas ele teve um exame e nio sabiamos. E confuso, ndo ha uma boa comunicagdo.
Ainda ndo falo portugués e nao percebo muito bem, mas acho que ndo é so um facto de
ndo falar a lingua, acho que pode ser desorganiza¢do tambem (Nasser, pai, 33 anos,

Nepal).

Diversos autores defendem a participagao das familias como condi¢do importante
para o desenvolvimento infantil, sucesso escolar e efeitos na aprendizagem. Parte desta
participagdo e envolvimento passa pelos fatores comunicacionais. Para Nadia Sacoor
“Quando as familias percebem as complexidades da educagdo e dos sistemas escolares,
sdo fortes aliados nos processos de aprendizagem das suas criancas. Facilitar a
compreensdo do sistema pode ajudar a identificarem formas de se envolverem.” (Sacoor,
2014, p. 35).

Estes relatos expostos pelas familias também sdo corroborados com os estudos de
Schofield (2006) que revela que ¢ comum as familias migrantes sentirem que possuem
diferentes ideias sobre o papel da escola e, por isso, terem sentimento de vergonha na
interagdo com os professores, especialmente por causa da falta de dominio linguistico do

pais de acolhimento ou pelo baixo nivel de educagdo formal da propria familia.

h. participacdo/envolvimento/sentimento de pertenca

Familias migrantes, principalmente aquelas que ndo partilham o idioma do pais
de acolhimento, em geral sentem-se fora do sistema do pais. Tanto na sua linguagem

quanto nos codigos culturais exercidos. H4 uma sensa¢do de ndo-pertencimento que ¢
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reforgado cotidianamente pela maquina complexa do sistema/servicos e também da
precariedade das respostas para estes e outras populagdes.

Contudo, ¢ percetivel a vontade de querer estar presente e de participar em agdes
mais regulares promovidas pela escola. Como ja foi dito, diversos autores referem que a
educagdo formal, para muitas familias que migram, ¢ vista como Unica forma para
alcancar espagos mais prestigiados e de pertencimento dentro da sociedade estrangeira.

As familias relataram que apesar de sentirem grandes lacunas nesta relagcdo de
pertenga e ainda € possivel perceber o desejo de colaborar para construir participagdo e

envolvimento de forma mais efetiva.

Nado tenho como participar muito na escola, porque nao sei falar a lingua. Entdo as vezes
eu so queria ir na escola, ser convidada para participar numa atividade para
compreender o que se passa, como ela esta na escola e como podemos ajudar no seu

desenvolvimento, mas ndo sei (Adnan, mae, 36 anos, Bangladesh).

Eu queria estar mais envolvida na escola, ndo sei o que meus filhos estdo a aprender,
ndo sei como posso ajudar mais em casa nas tarefas de casa porque ndo sei bem o que
eles estdo a aprender. Acho que as professoras poderiam dedicar um pouco mais de
tempo com as familias a falar dos alunos, dos nossos filhos e como é o processo de

aprendizagem para conseguirmos ajudar com isto também (Mina, mae, 32 anos, Nepal).

A incerteza de pertencimento ¢ considerada, por alguns autores, um desafio vivido
por todas as pessoas que experimentam a migragdo, principalmente a internacional
(Lewin, 1976). Considera-se, contudo que, sentimento de pertenga ¢ crucial na constru¢ao
de autoestima, confian¢a e uma boa relagdo com o mundo e com outras pessoas.

Uma das dimensdes de composi¢cdo do sentimento de pertenga ¢ a sensagdo de
seguranga percebido nas sociedades em que estamos inseridos. A segurancga politica, por
exemplo, e de medidas e leis que possam garantir espacos onde a populacdo migrante
sinta-se confortavelmente incluida nos espagos e estimuladas/empoderadas o suficiente a
participarem nas diversas instituicdes de identificagdo com o pais de acolhimento.
Experiéncias de vida no novo pais/sociedade podem assumir profundos impactos na
satisfacdo e sentimento de pertenga desta populacdo, sendo chaves para construcio de
bem-estar e pertencimento (Chow, 2007).

Neste caso, familias migrantes com filhos de nacionalidade portuguesa reclamam

também para suas criangas um espago de pertenca dentro desta sociedade que as V&,
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muitas vezes, como estrangeira ou ndo pertencente aquele conjunto. Ao convidar familias
para apresentarem sobre a sua cultural, correm o risco de essencializar a expressdo
cultural, promovendo cada vez menos o encontro. Esta realidade se faz cada vez mais
presente na sociedade portuguesa que precisara lidar com a mudanca advinda pela

diversidade e do pluralismo cultural que ¢ parte da sua constituigao.

i. sugestdes/contributos com/para a escola

Ao seguir nesta linha de envolvimento efetivo das familias na escola, os
entrevistados também contribuiram com sugestdes e interesses. Nas entrevistas, grupo
focal e observacao-participante foram reveladas a curiosidade, interesse e vontade de
estar e participar naquilo que ¢ considerado uma das dimensdes mais importantes da vida
das suas criancas: a educacdo. Esta motivacao e vontade de querer pertencer esbarra-se
na falta de habilidade e de competéncias culturais dos servigos escolares que ainda ndo
possuem uma diretriz mais clara e politicas publicas mais assertivas no trabalho com a
populacdo migrante. Esta macroestrutura também nao apoia os atores escolares para
garantia da inclusao.

Ainda assim, as familias conseguem tragar alguns caminhos e estratégias que
sentem serem possiveis para facilitar a participacdo das familias sejam elas nacionais ou

estrangeiras.

i. estratégias para ajudar com os TPCs

Ha um sistema que gosto que é em cada tarefa para casa ou exame ha uma carinha de
cores diferentes nas questoes que eles ndo foram bem ou naquilo que precisam reforcar
mais, entdo nos conseguimos entender o que precisamos focar com os nossos filhos

(Shamin, mae, 39 anos, Bangladesh).

ii. traduc¢ao de documentos

Explicar mais os processos para familias que chegam que pela primeira vez no pais.
Terem documentos traduzidos, mediadores nas escolas que falam mais de uma lingua,

aulas de portugués também para adultos, mais atividades entre as familias de modo

61



geral. Acho que é isso. Mas estamos todos caminhando para mais inclusdo (Shamin, mae,

39 anos, Bangladesh)

iii. atividades regulares com familias

Eu poderia fazer comidas, gostava de fazer picnics com as_familias e criangas, conhecer
outras familias, outras mulheres que também tivesse na escola (Rama, mae, 26 anos,

Nepal).

iv. criar grupos de familias (suporte)

Seria otimo que na escola pudesse existir um grupo de familias em que pudéssemos
participar. Meu marido trabalha e as criangas estdo na escola, sinto-me muito sozinha.

(Aruna, mae, 38 anos, Bangladesh).

v. atividades ofertadas pela escola

Nos temos muitas dificuldades em encontrar curso de portugués, poderiamos ter aulas
de portugués na escola enquanto nossos filhos estdo também a estudar. Ou nos horarios
diferentes para que os pais que estejam a trabalhar possam vir também (Rabhir, pai, 37

anos, Paquistdo — Grupo Focal).

Minha esposa passa muito tempo em casa sozinha, ela adora costurar, poderia ser feito
grupo de costura ou cozinha aqui na escola. Seria muito bom para ela (Rahir, pai, 37

anos, Paquistdo — Grupo Focal).

vi. agrupamento de informacdes importantes

Muitas familias falaram sobre as informagdes estarem “espalhadas” por inimeros
locais. Uma sugestao dada foi a concentragdo de informagdes e documentos importantes
para se chegar mais rapidamente a informagao necessaria. Principalmente informagdes
relacionadas com os exames nacionais, documentagdo importante e avisos de eventos

importantes.
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vii. mediadores culturais

A partir da observagao-participante, entrevistas e grupo focal, foi percebida uma
necessidade urgente expressa pelas familias de comunicacdo entre familia-escola, tanto
no sentido de querer ser compreendidos, quanto no sentido de compreender. Nestes casos,
apenas a tradu¢do de documentos e informagdes nao sdo suficientes para chegar a espacos
mais profundos de compressao de codigos culturais. Nesta logica, o papel desempenhado
por um mediador cultural serviria para trazer maior sensibilidade e competéncias na

mediagdo e na construgdo de pontes entre escola e familia.

viii. apoio de outros servicos

Como ja foi dito, a escola, principalmente para as familias migrantes recém-
chegadas, ¢ uma das primeiras instituicdes em que as familias entram em contato nos
paises de acolhimento. E através e a partir da escola que as familias podem encontrar
informagdes tteis sobre outros servigos sociais ¢ comunitarios importantes. E também
através da escola que as familias ganham conhecimento sobre a estrutura social ao qual
estdo inseridas e aquilo que necessitam para se integrarem.

Portanto, ao conversar com as familias migrantes dentro e fora do contexto
escolar, muitas falaram sobre a importancia de haver dentro da escola uma participagao
de outros servigos ou a capacitagdo dos funcionarios na interligacdo com outros apoios e
suportes para integracdo como € o caso da habita¢do, seguranca social, apoios, saude, etc.
Tanto para familias migrantes que desconhecem o sistema quanto para aquelas nacionais
que estdo em situacdo de vulnerabilidade e que também precisariam de um suporte maior.

Estas falas conseguem estar alinhadas com a ideia de Modelo Ecologico ja
defendido anteriormente. A escola como parte da composi¢ao de um sistema com niveis
e camadas onde se retroalimentam e, dentro desta perspetiva, podem ser aliadas para a

constru¢do de uma sociedade mais inclusiva. Além disto, com o
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Diversos autores recomendam o envolvimento parental como parte fundamental
no desenvolvimento infantil e na educacdo de criangas e jovens. Epstein (2001, 1991 e
1997) propds um modelo com 6 tipos de envolvimento parental no qual enfatiza que cada
um dos tipos necessita da colaboragdo entre educadores/contexto escolar e familias.

Os 6 tipos de envolvimento sdo: iparenting ou “criagdo” (ocorre quando as
familias e o ambiente de casa apoia as criangas enquanto estudantes e quando a escola
compreende as familias das suas criangas), ii. communicating ou “comunicagdo”
(envolvimento ocorre quando educadores, estudantes e familias criam uma forma efetiva
de comunicar as necessidades entre escola-casa e casa-escola), iii. volunteering ou
“voluntariado” (ocorre quando educadores, familias e estudantes recrutam e organizam o
apoio das familias no contexto escolar e também contam com as familias como audiéncia
das atividades das criangas), iv. learning at home ou “aprendendo em casa” (acontece
quando informagdes, ideias ou formagdes sdo promovidas pelas familias sobre como
podem ajudar suas criancas com os TPCs e com outras atividades curriculares como
tomada de decisdo e planeamento), v. decision making ou “tomada de decisdo” (ocorre
quando a escola inclui as familias nas decisdes da propria escola e desenvolve lideranca
e representatividade parental) e vi. collaborating with the community ou “colaboragdo
com a comunidade” (acontece quando servigos e recursos da comunidade e parcerias sdo
integradas no processo de educacdo para o fortalecimento de programas, praticas
familiares e aprendizagem/desenvolvimento das criangas).

Estes tipos de desenvolvimento demonstram com clareza como cada nivel sera
dado no cotidiano a partir de um conjunto de caracteristicas a serem criadas (Epstein et
al, 2019; Epstein, 1995). Do ponto de vista das narrativas das familias migrantes ¢é
possivel encontrar espacos que sejam importantes para ir na direcdo de criagdo de tais
etapas pela importancia que estas familias compreendem a educacdo na vida das suas
criangas e a conferem como principal para mudancgas que as fizeram migrar.

Cabe, no entanto, uma estrutura e contexto escolar mais propicio para que tais
desejos e vontades familiares encontre terreno fértil. Sem querer culpabilizar os atores
escolares, pois também assumem responsabilidades em contextos delicados e
sobrecarregados de trabalho, principalmente nas redes de ensino publico em que faltam
professores e estdo em contextos desafiantes de educagdo.

Contudo, com a visdo ecoldgica, do macro ao micro, vemos lacunas importantes
que criam espagos cada vez maiores entre comunidade-escola. Aos niveis mais macro da

estrutura (politica publica, medidas e estratégias) cabe assegurar mais formacgdo dos
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atores escolares para lidar com a urgéncia de uma escola intercultural, em que possa
existir uma linha pedagégica centrada na crianga e nos seus modelos de aprendizagem.
Aos niveis mais micro, garantir a existéncia de mediadores comunitarios que possam
trabalhar no fortalecimento do que foi aqui defendido como Sistema de Suporte
Comunitario em que os recursos comunitarios possam ser valorizados e utilizados dentro
e fora dos muros escolares, formando cada vez mais pontes € menos muros.

Além disto, ha aqui uma necessidade imperativa das bases de trabalho comunitério
para propiciar a participacdo e envolvimento familiar nas bases de um projeto escolar
intercultural como um todo, com planos de atividades mais participado e assentes na
construcdo de relacao familia-escola.

E possivel afirmar que, a partir daquilo proposto pelos autores relacionados com
envolvimento familiar e também proposto pelos tipos de envolvimento propostos pela
Epstein, ha uma extensa lacuna existente entre familia e escola, onde a comunicagdo e o
esforco para tornar um ambiente mais acolhedor para quem chega deixa brechas
importantes. A partir da aproxima¢do com as familias foi possivel ouvir suas
necessidades, compreender motivagdes e expectativas e, sobretudo, perceber a abertura
que possui para contribuir e colaborar com a escola para a criacdo de um ambiente mais
inclusivo e acolhedor.

Ao longo desta investigagdo o projeto em questao conseguiu reunir um conjunto
de praticas dentro da escola com foco na comunidade migrante e, mais tarde, abrir para
criagdo de estratégias para todas as familias possam participar. Uma das acdes
implementadas foi o Dia do Acolhimento, em que familias que tivessem pela primeira
vez a frequentar aquela escola pudessem comparecer a este dia em que os professores
seriam apresentados, as propostas escolares, duvidas que tivessem, mas também
sugestoes de atividades em que as familias pudessem implementar e se envolver na
escola.

A escola consegue manter um nucleo composto por atores escolares e
comunitarios que se reunem uma vez no meés para discutir proximidades entre os projetos
que estdo a decorrer no territorio/comunidade e que possam ser uma mais-valia no
trabalho com as criangas e com as familias.

E importante ressaltar que ainda sdo necessarias mudangas mais estruturais para
que a condi¢ao de um contexto escolar saudavel ndo esteja atrelado apenas a sensibilidade
individual de cada professores ou diretor, mas que seja algo mais formador dentro dos

contextos de aprendizagem e escolar. Com isto, ¢ importante também haver
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financiamentos e maior estrutura para o envolvimento multidisciplinar em que outros
olhares possam enriquecer a ideia de um ambiente escolar saudavel e seguro para todas

as pessoas.

Consideracoes Finais

Ao propormos um modelo de investigacdo investido na base comunitaria,
conseguimos escutar narrativas pouco usuais nos espagos hegemonicamente ja
estabelecidos. Pela primeira vez, desde que migraram, familias sdo escutadas sobre aquilo
que esperam de uma educag@o para suas criangas € como poderiam colaborar para que
isto fosse possivel. Nesta linha, conseguiu-se compreender que sugestdes simples podem
desempenhar um papel crucial para uma mudanca real dos contextos escolares e também
com o0 envolvimento comunitario (ou considerado extramuros escolares) sdo capazes de
promover participa¢do e empoderamento.

A partir do presente estudo podemos concluir sobre algumas ideias centrais:

(a) A educacgdo intercultural ou o paradigma da diversidade e da inclusdao ndo
serve apenas para a populacdo migrante: familias de outras etnias, familias com diferentes
situacdes econdmicas, familias diversidade sexual e de género, enfim, todas as familias
sdao beneficiadas do modelo da educacao intercultural ¢ do modelo inclusivo na escola,
pois partem do pressuposto que a pessoa no mundo ¢ um ser unico € que, portanto, a
diversidade ¢ uma realidade independente se pessoas possuem mesma origem ou ndo. A
defesa da inclusdo, neste sentido, ¢ a defesa de modelos mais equanimes de educagdo em
que ha uma defesa de que qualquer pessoa possa se sentir confortdvel e respeitado num
ambiente de aprendizagem e desenvolvimento.

(b)  As familias/comunidades querem participar da escola: ha uma ideia,
principalmente preconizada no seio académico, de uma fragmentagao ou separagdo entre
as atividades que acontecem em casa ¢ as atividades que acontece na escola ou que muitas
familias ndo valorizam ou ndo possuem interesse naquilo que se passa na escola. A
participagdo apenas acontece com envolvimento e no trabalho em proximidade. Nao ha
participagdo se aquilo € ndo ¢ compreendido ou ¢ longe de alguma necessidade real. Neste
sentido, o trabalho de base comunitaria torna-se imprescindivel para aproximar familia
da escola. Principalmente nas populagdes migrantes em que a educagdo ¢ central na vida
de algumas comunidades, a participacdo sendo viabilizada pode corresponder uma

parceria importante e valorizada entre familia e escola.
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(c) A psicologia comunitaria possui responsabilidade na construcdo de
servicos culturalmente sensiveis e competentes: assentes em teorias e praticas de base
comunitaria, a psicologia — outrora restrita a ideia de diagndstico e patologizagdo de
pessoas — ganha forca e, portanto, responsabilidade nos contextos de servigos
comunitarios. Com um olhar mais sistémico, o sofrimento psiquico ganha contornos
contextuais e circunstanciais levando a um olhar menos culpabilizador do sujeito unico e
individual para um olhar das estruturas sociais causadoras, por vezes, de sofrimento.
Neste sentido, a psicologia comunitaria, a partir de todos os pressupostos de participagao,
empoderamento, inclusdo, sentimento de pertenca e bem-estar, consegue ser peca
fundamental na estrutura de servigos publicos e privados mais inclusivos e na defesa da
diversidade como uma realidade.

Importante acrescentar que esta investigacdo possui limitagdes, pois opta por um
recorte narrativo que prioriza as familias migrantes. Seria importante, mais tarde, voltar
para estas situacdes e compreender também como as dificuldades e os desafios existentes
e vividos pelos atores escolares na promog¢ao de inclusdo escolar. Apesar de, ao longo
desta investigagdo, ter sido feito o esfoco de inserir as lacunas vividas por parte dos atores
da educacdo (desvalorizacdao da escola, desrespeitos, sobrecarga, etc.), valeria também
concentrar esfor¢os para ouvir suas narrativas e encontrar caminhos mais complexos de
andlise.

Além disso, este estudo se ateve apenas nas familias migrantes do sul asidtico pelo
foco do projeto a ser desenvolvido, mas também parte do pressuposto de que as
populacdes migrantes sdo muito heterogénicas e que outras familias de outros contextos
e origens podem vivenciar problematicas e desafios diversos.

Projetos investigativos como estes podem ajudar a valorizar e a visibilizar ainda
mais uma realidade que pode ser muito dura da migrag@o, por ndo haver estratégias mais
assertivas para colmatar problematicas sérias. Familias inteiras sdo todos os dias
excluidas do sistema por nao possuirem o dominio cultural do contexto inserido — e neste
caso, também fago referéncia as familias ndo-migrantes —, dificultando, mais tarde, no
processo de inclusdo para que faca parte de uma estrutura de tomada de decisao.

Para alcancar profundidas maiores e cobrir outras camadas, faz-se necessario uma
investigacdo futura que envolva também atores escolares e suas realidades. Além disto,
também seria possivel incluir outras familias ndo-migrantes internacionais, mas que
vivenciam experiéncias de diversidade dentro dos seus contextos para que possam ser

compreendidos que as diversas barreiras sentidas por um contexto ou situacdo ndo
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inclusiva também afeta a outras familias e que ¢ um assunto de um fazer comunidade
mais democratica e participada para todas as pessoas.

Esta investigagcdo foi importante para o meu percurso pessoal e académico por
possuir a sensibilidade migratdria, por ser eu propria migrante, e de ter a possibilidade de
contribuir para um tema que a mim ¢ sentido em primeira pessoa. Também, como futura
psicologa com énfase na area comunitdria compreender que a psicologia, enquanto
ciéncia e profissdo, pode (e deve) ter uma postura critica, a partir de uma analise mais
abrangente.

Ademais, o olhar da psicologia comunitéria para os desafios de uma sociedade
que se pretende democratica também ensina que a participagdo pode ser a chave de uma
série de dificuldades estabelecidas. Nesta presente investigacdo, foi possivel tragar
caminhos a partir do momento em que as narrativas das familias foram ouvidas. Nestas
narrativas ndo havia apenas dificuldades, mas simples e profundas estratégias de
resolucdo de para suas proprias queixas. No fundo, ao incluir as pessoas importantes nos

processos, conseguimos chegar a solu¢des mais sustentaveis e aprofundadas.
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