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NOTA DE ABERTURA

Jorge do Nascimento
Director do CFFH

Ai esta o numero 18 da revista Elo, correspondendo a 18 anos deste projecto editorial do Centro de
Formagdo Francisco de Holanda.

S3o quase duas décadas ao servico dos educadores, dos professores, do pessoal ndo docente das
escolas e da comunidade educativa alargada em que estamos inseridos.

A revista Elo apresentou-se no longinquo ano de 1994 como “um espaco de encontro de professores”
e de “troca de saberes e de experiéncias”. Ao longo destes anos tem dado voz as escolas enquanto colectivos,
aos educadores e professores e demais actores educativos individualmente.

Os ultimos numeros centraram-se nas tematicas da avaliagdo. O ELO 16 na avaliagdo de professores,
reunindo contributos de especialistas e escolas e o ELO 17 na avalia¢do das escolas, através quer de textos
tedricos, quer de multiplas experiéncias vivenciadas em escolas, que interpretaram, a seu modo, o mandato
publico da auto-avaliagdo organizativa, de acordo com as suas concepgdes, ainda que no contexto das
injungdes normativas.

O ELO 18 é dedicado, por inteiro, a discussdo e investigagdo de um tema central: a cidadania e a
democracia nas escolas.

Trata-se de um tema com o qual, hoje mais do que nunca, os sistemas educativos, as escolas e os
principais agentes educativos sdo confrontados nos planos curricular, pedagdgico e organizacional, face as
transformagdes do mundo actual, decorrentes, sobretudo, do impacto das “tecnologias da informagdo e da
comunicagdo”, da globalizagdo e da emergéncia de novas ldgicas de participagdo na vida politica e social.

O ensino e a aprendizagem ndo sdo, primacialmente, fins em si mesmo, antes encerram
intencionalidades éticas, politicas e culturais que procuram construir o caminho de uma “vida boa”, decidida
pessoalmente. Assim sendo, a orientacgdo e a pratica pedagdgica das escolas e a sua organizagao, as opgoes de

natureza curricular e as relagGes institucionais e de gestdo sempre definirdo, ou ajudardo a definir, o campo e
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os instrumentos dessa intencionalidade ética e cultural, com matizes mais ou menos democraticos e mais ou
menos respeitadores da natureza cidada de cada um dos protagonistas das escolas, a comecar pelos alunos e
pelos professores.

Estudar de que modo, em Portugal, o sistema educativo e as escolas apostam na educagdo para a
cidadania e para a democracia, mas também — e ao mesmo tempo — na democratizacdo das relagdes de gestdo
e decisdo organizacionais e na consubstanciagdo dos seus projectos educativos e curriculares, permitira
esclarecer a configuragdo democratica e civica das nossas escolas e chegar a conclusdes sobre o que o futuro,
desenhado aqui e agora, nos prepara, relativamente a qualidade da cidadania e da democracia nacional e
internacional.

Neste sentido, aborddmos cerca de quatro dezenas de educadores, professores, investigadores,
membros de associa¢gdes de pais e representantes da administracdo educacional no sentido de escreverem
sobre esta tematica. As nossas preocupag¢des perpassaram por um conjunto de questdes das quais elencamos
as seguintes:

— A escola deve ou ndo ser um campo exemplar de cidadania activa?

— A escola deve ser um resultado do meio ou deve impor-se no meio com as suas proprias légicas?

— Qual a relacdo dos varios corpos sociais presente na escola com os vérios poderes internos e
externos?

— Qual a participagdo da comunidade escolar nos o6rgdos de gestdo e deliberagdo das
escolas/agrupamentos?

— Quem manda na escola?

— Qual a presenga dos professores, dos alunos e das familias na definicdo ndo sé dos objectivos
educativos mas também nos caminhos para la chegar?

— Ha ou ndo uma responsabilidade profissional dos professores, com fins préprios, que eles ndo
podem declinar?

— Que relagBes, democraticas ou normativas, estabelece a escola com as autarquias locais e a

administracdo em geral?
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— Qual a participagdo civica dos alunos na escola? Como é que eles percepcionam a cidadania activa?

— Na escola ha lugar para o sonho por parte das criangas e jovens com necessidades educativas
especiais?

— Qual o nivel de participagdo dos assistentes operacionais, assistentes técnicos, psicdlogos, sociélogos
e demais técnicos de educacdo na escola?

— Qual a expressdo dos conflitos pedagdgicos nas escolas?

— Qual o lugar que os projectos ocupam nas escolas enquanto integracao de saberes transversais e
espacos de liberdade?

— Uma escola que tem como seu ideario a defesa de valores, atitudes e comportamentos, a formacao
de identidades pessoais e comunitérias pode pér em causa o tdo propalado sucesso escolar?

No interior da revista Elo ndo encontramos, nem foi esse 0 nosso pensamento, respostas claras para
estas questdes, mas antes um conjunto de reflexdes, resultados de investigacGes e relatos de projectos que
podem contribuir quer para o desenvolvimento profissional dos docentes quer para o desenvolvimento
organizacional das institui¢des.

O nosso objectivo foi reunir textos sobre a temadtica referenciada que servissem como ponto de

partida para uma reflexdo sobre a escola que temos e aquela que gostariamos de ter, passando pela
importancia do professor no quadro da consecucdo dos objectivos relativos a educagdo, tendo sempre no
horizonte, como é débvio, o sucesso escolar mas também civico dos alunos. Ao fim de contas pretendemos,
mais uma vez, dar um contributo para o debate de ideias e para uma reflexdo sobre praticas no interior das
escolas com vista a sua auto-avaliagdo, numa perspectiva de uma escola aprendente.
Contudo, o nosso objectivo ndo se esgota aqui. Ndo nos satisfazemos com a posi¢ao de indutores de “escrita” e
organizadores de textos - que efectivamente constituem um excelente moébil a reflexdo sobre a democracia e a
cidadania. Queremos também ser indutores de escolas mais democraticas, mais participativas e reflexivas. E,
isso é conseguido, quando afincadamente lutamos por mais e melhor formacao.

Assim, temo-nos empenhado na negociacdo/construgcdo de um Projecto Global de Formacdo, que

contemple a dimensdo cientifica, pedagégica e organizativa das actividades, assumindo-nos como factor de
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desenvolvimento das escolas, dos professores e demais actores educativos que nelas trabalham. Tal Projecto
tem sido encarado como um grande quadro de referéncia de opgdes prioritarias em termos de formacgdo, qual
contrato de autonomia baseado numa espécie de “Projecto Educativo/Formativo” assumido como um
processo participado tendo como referente a qualidade e a pertinéncia da formacgao, balizado pelo Conselho
Cientico-Pedagdgico da Formagao Continua. Por isso, foi elaborado para que, quem o |é, o entenda também na
amplitude do sonho e da ambigao.

A formagdo constitui um pilar da sustentabilidade da escola e dos seus profissionais e o garante para o
seu desenvolvimento. Os multiplos reflexos que dela advém ndo se esgotam no nivel dos resultados escolares,
nem no bem-estar docente. Ela promove o debate, a reflexdo, a colegialidade, a participac¢do activa, logo, induz
atitudes mais esclarecidas e reflectidas e dinamicas de trabalho auténomo e participado.

Se os profissionais se desenvolvem pessoal e profissionalmente, as instituicdes que habitam também se vao
desenvolvendo organizacionalmente. Preconizamos uma escola que aprende, que acompanha a modernizacgao,

8 "

que satisfaz em pleno a sua missdo. A nossa forma de participar, de ser “cidaddo” ética e profissionalmente
responsavel é constituirmo-nos como recurso, como uma mais-valia, das escolas associadas, democratizando o
conhecimento e expelindo a reflexao.

Fazemos isso no e com o ELO 18, mas sobretudo fazemo-lo diariamente. Participamos, através da
formagdo, na desalienagdo dos individuos, facilitando a aquisicdo de capacidades, competéncias e saberes que

favorecam ndo somente a sua liberdade de escolha, a sua participagdo democratica, mas também que

favorecam a construgdo da autonomia das escolas sustentada nos seus projectos educativos.
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ESCOLA, IGUALDADE E AUTONOMIA

Jodo Formosinho,
Joaquim Machado
IE - Universidade do Minho

A creng¢a na educagdo escolar como meio de superagdo das desigualdades sociais estd na base da
universalizagdo da escola primaria e, posteriormente, da escola secundaria. A generalizagdo da escola
aumentou a sua complexidade, mas as respostas organizacionais pautadas pelo centralismo e a uniformidade
burocratica, embora garantam a igualdade de acesso, falham na garantia da igualdade de sucesso e obrigam a
repensar a organiza¢dao da escola, a diversificagdo curricular e a diferenciagdo pedagdgica como vias de
materializacdo da igualdade de acesso a educagdo escolar. Estas duas dimensdes da democratizagdo da
educacdo escolar — o acesso e o sucesso — imprimem actualidade a reivindicacdo da autonomia da escola e dos

professores em alternativa a um sistema centralizado de administragao.

1. A UNIVERSALIZAGAO DA ESCOLA
A escola foi um instrumento privilegiado na construgdo do Estado-nagdo. Substituindo-se a Igreja no
seu papel educador, o Estado vé a escola como a “nova igreja civica do Povo” e do professor como “sacerdote

” o« »n o«

do ensino”, “evangelizador”, “apdstolo [laico] da religido socia

|II

, @ quem se impunha o “dever sacratissimo” de
formar os futuros cidaddos e de ser um modelo de virtudes, “exemplo de compostura, bondade e método de
trabalho”, como se pode ler nos textos legais das Reformas de 1911 (Ensino Primario) e 1918 (Ensino Técnico).
Com efeito, cedo a escola passou a integrar no seu principal objecto - a instrugdo publica - o ndo menos
importante designio de educacdo nacional, para cuja prossecugdo contribuiu o processo de nacionalizagdo do
ensino e a organiza¢do da escola em conformidade com um modelo que atribui a administragdo central a

definicdo do curriculo académico e os modos de organiza¢do dos professores, dos alunos e do processo de

ensino.
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A ideia da modernidade de que a educagdo contribui para o fim das desigualdades sociais inspirou a
implantacdo de um sistema escolar que se desenvolveu no sentido da universalizacdo do ensino primario
preconizada pelo liberalismo, procurada pelos republicanos e sé alcangada ja na segunda metade do século XX.
A ideia de que o acesso ao ABC é elementar para o exercicio da cidadania inspirou o lema pombalino de
construir uma escola (primaria) em cada aldeia e a implementacdo de medidas de obrigatoriedade que
tornassem efectiva a politica de universalizagdo da instrugdo primaria.

Entretanto, o ensino pds-primdrio desenvolvia-se segundo duas vias separadas — o ensino liceal e o
ensino técnico — cumprindo as fung¢Ges de uma sociedade predominantemente agraria e estratificada.
Contudo, a procura cada vez mais generalizada da educacdo escolar a partir da Il Guerra Mundial e as
exigéncias da economia levam o Estado a perspectivar o alargamento da escolaridade tornando obrigatérios
niveis sucessivos de ciclos do ensino secundario. Em 1964, foi tornado obrigatdria a escolaridade de 6 anos; em
1986, a de 9 anos; e em 2009 (Lei n? 46/86, de 14 de Outubro) a de 12 anos (Lei n2 85/2009, de 27 de Agosto).
De permeio fica a “Reforma Veiga Simdo” (Lei n2 5/73, de 25 de Julho) que preconizava o alargamento da
escolaridade obrigatdria para 8 anos.

Em suma, em Portugal foram precisos quase dois séculos para universalizar a instrugdo primaria e em
meio século é universalizada a escola secundaria, sendo que a universalizacdo da escola é a faceta mais visivel
da democratizagdo da educagdo. Acresce ainda a consagracdo da universalizagdo da educagdo pré-escolar para
as criangas a partir dos cinco anos de idade (Lei n2 85/2009, de 27 de Agosto), retirando definitivamente o

caracter de iniciagdo escolar a escola primaria.

2. A HETEROGENEIDADE DA ESCOLA DE MASSAS

A universalizagdo da escola pds-primdria comporta transformacdes quantitativas e transformagdes
qualitativas no sistema escolar portugués. As transformagdes quantitativas traduzem-se em mais alunos, mais
professores e mais estabelecimentos de ensino. As transformagdes qualitativas traduzem-se na

heterogeneidade de alunos, de professores e das comunidades locais onde as escolas se inserem.
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A universalizacdo da escola pds-primaria traz para o interior desta uma heterogeneidade social dos
alunos: ha criancas e adolescentes dos diversos grupos sociais e de origem rural, suburbana e urbana, o que
implica diversidade de educagdes informais familiares, de valorizagdes distintas da educag¢do escolar e esforgos
diferentes pela obtengdo dos diplomas, arrastando a diversidade de motiva¢des e interesses, necessidades e
projectos de vida. A heterogeneidade social dos alunos comporta uma heterogeneidade académica,
aumentando a amplitude de capacidades e conhecimentos dos alunos. A heterogeneidade traz para o interior
da escola a diversidade social e valorizagdes diversas da educagao escolar, colocando por vezes em causa os
valores veiculados pela escola. A heterogeneidade introduz na escola um conjunto de criangas e adolescentes
que ndo valorizam a escola e resistem a cultura escolar de forma mais ou menos violenta.

Para acolher cada vez maior nimero de alunos, o sistema escolar recrutou cada vez mais professores e
aumentou a heterogeneidade do corpo docente: em primeiro lugar, a heterogeneidade que advém dos
diferentes campos disciplinares determinados pelo curriculo escolar pds-primario, sobretudo com a unificacao
dos anteriores ensinos liceal e técnico, particularmente fazendo conviver na mesma escola professores de
curriculo liberal com professores ligados ao trabalho oficinal e manual. Em segundo lugar, a heterogeneidade
que resulta do recrutamento massivo de agentes qualificados disponiveis, aumentando a amplitude de
motivacdes e capacidades dentro do corpo docente. Para fazer face a heterogeneidade docente promove-se a
diversidade de mecanismos de acesso a estabilidade e plenitude profissional, a reorientagdo da formagdo
inicial (anos 70 e 80), a estruturagdo de um sistema massivo de formagdo continua (anos 90) e o
desenvolvimento de um sistema de formacdo especializada (anos 90) através da oferta de cursos de
qualificagdo para o exercicio de outras fung¢des educativas na escola e de cursos de mestrado e cursos de
doutoramento (Formosinho, 2009).

Da expansdo da rede de estabelecimentos escolares com vista ao acolhimento de mais alunos resulta
que hoje had muitas mais escolas secunddrias em zonas rurais e suburbanas do que anteriormente, tornando

mais heterogéneo o contexto geografico e social da sua insergao.
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3. AS DESIGUALDADES NO INTERIOR DA ESCOLA

A “democratizacdo do ensino” iniciada na ultima década de Estado Novo leva a universalizacdo da
escola pds-primaria, inspirada numa concepgdo liberal e meritocratica de igualdade de oportunidades que
deveria permitir o acesso dos melhores a niveis mais elevados de escolarizagdo. A universalizagdo da escola
pos-primdria transforma, assim, a estrutura de qualificacGes da populagdo portuguesa, acarretando a
desvalorizacdo dos diplomas de ensino secundario e alimentando a generalizagdo da ideia de degradagdo da
escola publica e de menor “preparacdao” dos alunos para os estudos ulteriores. Enfim, afirma-se
peremptoriamente que o nivel educativo desceu, pondo em causa a realizagdo do objectivo politico de
universalizacdo da educagdo escolar.

Por outras palavras, a medida que crescem as taxas de crescimento dos niveis pds-primarios a
massificacdo escolar, inicialmente concebida como sinénimo de universalizagdo, acaba conotada com
decréscimo do nivel educativo mesmo que alguns estudos mostrem que “o nivel educativo sobe” (Baudelot &
Establet, 1994). Pierre Bourdieu esclarece que, opondo-se ao ensino reservado ao pequeno numero de
herdeiros da cultura exigida pela escola, o “ensino de massas” esta condenado a crise, percebida por exemplo
como ‘baixa de nivel’, a partir do momento em que recebe um numero cada vez maior de educandos que ja
ndo dominam no mesmo grau que os seus antecessores a heranca cultural da sua classe social ou que, sendo
origindrios de classes sociais culturalmente desfavorecidas, sdo desprovidos de qualquer heranga cultural
(Bourdieu, 1966: 340-341).

Por outro lado, como explica Sérgio Gracio (1986:115-127), a “procura optimista” da escola no terceiro
quartel do século XX era alimentada pelo crescimento econémico e pelas mudangas na estrutura social e
econdmica e pelas oportunidades de mobilidade social ascendente atribuidas a escola, elevando os niveis de
expectativas quanto aos ganhos possiveis com tal investimento, resultante da interacgdo entre quadros de
valores e cdlculo econémico das familias. Contudo, o abrandamento do crescimento econémico acabard por
por em causa esta associagdo entre maior certificagdo e melhor posicionamento na estratificagdo social e
conduzird a “procura desencantada” da educagdo. Por outro lado, os individuos e grupos sociais que

ascenderam a uma posicdo social superior a de origem, gracas aos estudos efectuados, encaram a

18



desvalorizagdo dos diplomas como ameaga a reproducdo da posicdo social pelos seus descendentes e
consequente despromoc¢do “familiar” e, por isso, investem na procura de formacdo mais qualificada. Ao
mesmo tempo, assiste-se a um reforco do papel central da escola nas estratégias de reprodugdo social dos
grupos colocados na parte superior da piramide social em fungdo das alteragdes estruturais na composi¢cdo do
capital detido pela burguesia (Pingon & Pingon-Charlot, 2007) e da competi¢do no acesso as melhores posi¢es
do mercado de trabalho (Sebastido & Correia, s/d:6).

Ao receio dos primeiros e as novas exigéncias colocadas aos segundos junta-se o “desencanto”
daqueles que véem frustrada a correspondéncia da reducdo das desigualdades de acesso a escola com a
reducdo das desigualdades sociais, o mal-estar proporcionado pela ocorréncia de situagdes de violéncia em
espaco escolar e a impreparagdo da escola para organizacionalmente se tornar “inclusiva” de todos os publicos
em idade escolar, como se comprometeram os Estados pela Declaragdo de Salamanca, em 1994, sabendo-se
que os estudos sobre os factores de sucesso dos alunos mostram a importancia dos factores associados ao
aluno, a familia e as oportunidades sociais, econémicas e culturais, mas também a escola e a sua organizagdo.
A constatagdo de que na escola “ndo ha um, mas varios insucessos” (Pires, 1987a) obriga esta a repensar a
questdo do insucesso e do abandono escolar, centrando-a ndo apenas no insucesso do aluno e da familia, mas
também no insucesso da escola em cumprir as finalidades que a sociedade Ihe atribui, ao mesmo tempo que
realga os factores de (in)sucesso que a prdpria escola comporta, como o regime de aprovagdo/reprovagdo
anual e a estrutura curricular (Formosinho & Fernandes, 1987), a descontinuidade nas transi¢cdes entre ciclos e
niveis de aprendizagem (Silva, 1987) e a sequencialidade regressiva do ensino (Pires, 1987b), ou mesmo a

“interacgdo selectiva” no interior da sala de aula (Gomes, 1987).

4. PEDAGOGIA, UNIFORMIDADE E COMPENSAGAO

A acumulagdo de missdes e de conteudos e a infinidade de tarefas que foram atribuidas a escola ao
longo dos séculos XIX e XX levaram a “uma espécie de transbordamento” da escola de massas que parece té-la
conduzido a um impasse e convidar a “um processo de retraimento” que a faga reencontrar como organizacgdo

centrada na aprendizagem, partilhando com outras instancias um trabalho educativo mais amplo” (Névoa,

19



2005:16 e 17). Mas ela mantém-se fincada organizacionalmente no modelo liceal de inspiracdo liberal,
caracterizado pela uniformidade das normas, dos espacgos, dos tempos, dos alunos, dos professores, dos
saberes e dos processos de inculcagdo com vista a ensinar a muitos como se fosse um sé (Barroso, 2001).
Visando a universalidade, a escola de massas faz abstrac¢dao das particularidades individuais e faz imperar os
principios da uniformidade e da impessoalidade. Na organizagdo do ensino, ela confronta-se com o
agrupamento dos alunos por turma e com o percurso educativo de cada individuo e promete a conciliagdo
entre o ensino de todos e a aprendizagem individual, promete a flexibilidade curricular e a diferenciagao
pedagdgica e, no entanto, faz prevalecer um sistema curricular com matérias definidas, horarios inflexiveis e
salas fixas.

A heterogeneidade da escola de massas pde em evidéncia a inadequagdo de uma pedagogia uniforme
que idealiza como “bom aluno” aquele que consegue acelerar a inscricdo do que estd prescrito
(conhecimentos, técnicas, valores e atitudes), quando a finalidade igualizadora da educacdo escolar se
confronta com o insucesso e o abandono escolares, cuja andlise conduz a acumulagdo de evidéncias de que
este fendmeno incide predominantemente sobre os alunos mais desfavorecidos sob os pontos de vista
econdmico, social, cultural, familiar e psicolégico e que estes factores sdo externos ao funcionamento da
escola. Assim, o cumprimento da finalidade igualizadora da educacgdo escolar exige que a escola compense os
défices cuja persisténcia acaba sistematicamente por neutralizar a eficdcia da acgdo pedagogica, assumindo um
conjunto de papéis que abarcam diferentes modalidades de politica social (Saviani, 2008:33) e atribuindo ao
professor a tarefa de compensar os défices dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho, 2007:21).

A pedagogia da compensagdao materializa-se, assim, em acgdo social nas vertentes da alimentagdo,
saude, higiene e dos apoios socioeducativos e em apoio psico-pedagdgico com vista a compensa¢do de
caréncias detectadas nos alunos. Contudo, a persisténcia de alunos “insucedidos” reforga a ligagdo entre
privilégio social e insucesso escolar e pGe em causa a relagao entre culturas escolares e outras culturas sociais,
“entre culturas escolares fortemente vinculadas aos padroes de classes médias urbanas residindo nas regies

mais favorecidas e aos padrées de Estado nacional e, da outra banda, as culturas de classes populares,
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designadamente quando acumulam a residéncia em regides deprimidas e a ligagcdo aos sectores primario e
secundario, ou quando sofrem processos de hipermarginalizacdo por razdes étnicas, religiosas ou outras”
(Silva, 1994:1220).

Na verdade, a pedagogia da compensagao desenvolve-se em coeréncia com um sistema que faz do
curriculo prescrito o projecto unificador das aprendizagens, sem abalar a sua rigidez programatica, que, por sua
vez, “inviabiliza a adequagdo e a diferenciagdo curricular necessarias para que todos tenham acesso ao mesmo

a que tém direito, através dos caminhos diversos que lhes permitam chegar 13” (Rold3do, 1999:41).

5. REORGANIZAGCAO CURRICULAR E AUTONOMIA DAS ESCOLAS E DOS PROFESSORES

A problematizagdo do papel da escola no sucesso e no uso dos bens educativos suscita os principios da
equidade e da diferenciagao positiva como materializagdo da igualdade formal dos alunos: o que é igual deve
ser tratado igualmente e o que é desigual deve ser tratado de forma diferenciada; as medidas devem adequar-
se em fungdo das necessidades e das especificidades de cada aluno ou grupo de alunos. Estes principios
requerem medidas de diversificagdo curricular e diferenciagao pedagdgica.

Na sequéncia da LBSE e no ambito da ac¢do da CRSE, a “reforma curricular” de finais dos anos 80
(Dec.-Lei n? 286/89, de 26 de Agosto) cria a Area-Escola, uma &rea curricular n3o disciplinar destinada a
fomentar as praticas de interdisciplinaridade entre os professores, na realizagdo de projectos em comum, por
iniciativa dos alunos, abrindo, assim, uma vélvula de seguranca, tubo de escape do sistema a qual estaria
cometida “a resposta aos anseios dos que desejam uma escola diferente — com autonomia, descentralizada,
com participagdo local, com curriculo menos académico e ndo cingida as actividades lectivas da sala de aula e
com mais atengdo aos aspectos da educagdo pessoal e social, ao nivel moral e dos valores” (Formosinho,
1991:13).

Na sequéncia desta reforma curricular, formulam-se novos programas, determina-se que a avaliacdo
seja formativa (Despacho Normativo n? 98-A/92, de 19 de Junho) e introduzem-se mudancas relativas a
diferenciacdo curricular, como as adaptagdes curriculares (Decreto-Lei n? 319/91, de 23 de Agosto) e os

curriculos alternativos (Despacho n2 22/SEEI/96 de 19 de Junho). A partir de 1996, este tempo de “reforma”
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deu lugar a um tempo de “inova¢do” (Pacheco, 2007:85), em que se inserem as mudancas curriculares — como
a gestdo flexivel do curriculo, discutida e experimentada entre 1997 e 2001 — e que viriam a conduzir a
reorganizac¢do curricular dos ensinos bésico e secundario (Decreto-Lei n? 6/2001, de 18 de Janeiro, e Decreto-
Lei n® 7/2001, de 18 de Janeiro) e a introdugdo de trés areas curriculares ndo disciplinares — a area de projecto,
o estudo acompanhado e a formagao civica.

Estas alteragdes curriculares ndo sé ndo conduziram a alteragles significativas nas praticas
pedagdgicas (Pacheco, 2007, p. 98), como ndo beliscaram o modelo organizacional da escola, cuja direcgdo lhes
é externa, acima e fora das suas fronteiras fisicas e sociais, sem prejuizo da transferéncia de competéncias para
as escolas numa légica de autonomia meramente técnica ou funcional (Lima, 2007: 45). As alteracGes
curriculares por si sé ndo garantem as transformagbes que visam e correm o risco de se esgotarem nos
normativos que as suportam, “no centralismo dos reformadores, na subjectividade das medidas e na
uniformizacdo [aparentemente] desejada das praticas escolares” (Pacheco, 2007:98).

Na verdade, o “curriculo uniforme pronto-a-vestir” (Formosinho, 1987), seja de “tamanho Unico” ou
de “tamanhos estandardizados” mas sempre decidido centralmente, arrasta consigo uma pedagogia uniforme,
que se traduz nos mesmos conteldos, a mesma extensdo dos programas e limites estreitos para o ritmo de
implementacdo, a grelha horaria semanal uniforme, as cargas horarias determinadas por disciplina. Por isso, se
pode afirmar que a pedagogia proposta é uma pedagogia burocrética: elabora normas pedagdgicas de
aplicacdo universal e impessoal, partindo do principio de que todas as criangas, independentemente dos seus
interesses, necessidades e aptiddes, experiéncia escolar e rendimento académico nas diversas disciplinas, terdo
de se sujeitar simultaneamente as mesmas disciplinas durante o mesmo periodo de tempo escolar
(Formosinho, 1999:13).

Assim, as inovagOes por decreto, mesmo aquelas que mexeram em determinadas dimensdes da
estrutura da classe, mantiveram tudo o resto e acabaram por ser “bloqueadas pela propria reacgdo
regeneradora da estrutura original”, a turma-classe, ela mesma “uma unidade para a definicdo do espacgo
escolar, a divisdo do tempo, a seriagdo dos alunos, a distribuicdo do servico docente, a progressdo das

aprendizagens” (Barroso, 2001:82). Com efeito, apesar de todas as mudancas curriculares e organizacionais,
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consolidou-se uma “gramadtica escolar” prdpria, cujas caracteristicas organizacionais e estruturais sdao parte
integrante da nossa imagem do ensino: alunos agrupados em turmas mais ou menos homogéneas segundo
uma graduagdo serial; um ou mais professores alocados a uma turma (professor generalista, no ensino
primario, e professor de matérias, no ensino pds-primario); a sala de aula como espago estruturado da
actividade lectiva; unidades temporais rigidamente estabelecidas que cadenciam o ritmo das actividades;
saberes organizados em disciplinas escolares, que sdo as referéncias estruturantes do ensino e do trabalho
pedagdgico.

Trata-se, com efeito, de “todo um conjunto de modalidades, que regem a cooperacado e a coordenagdo
entre os diferentes trabalhadores escolares (adultos e alunos), que a prépria familiaridade serviu para ocultar e
gque repousam em ideias, representagdes e crengas que geragdes de alunos interiorizaram pelos simples facto
da sua escolarizagdo, pelo modo pratico, informal, do fazer, do ver-fazer e do ouvir-dizer” (Hutmacher, 1992, p.
51). A “naturalizacdo” desta “gramatica escolar” que faz da turma-classe a sua unidade organizativa basica
provoca, assim, uma espécie de “cegueira” na analise do modo de trabalho escolar e estd na base do insucesso

de todos os esforgos de mudanga da escola (Névoa, 1995, p. XXIl).

6. MAIS AUTONOMIA PARA AS ESCOLAS E PARA OS PROFESSORES

A partir da segunda metade da década de oitenta do século XX, surgem propostas de reestruturagcdo
da escola que visam penetrar na sala de aula, prestar ateng¢do ao desenvolvimento profissional dos professores
e conceder-lhes maior poder discricionario na tomada de decisdes, bem como fazer redistribuicGes
significativas (e ndo superficiais) nas relagdes de poder existentes entre os gestores, os professores, os pais e 0s
alunos (Hargreaves, 1998:274). Essa reestruturagdo deveria contemplar diversas dimensGes, como uma gestdo
centrada na escola (site-base management), o fortalecimento dos professores (teacher empowerment) que
teriam maior flexibilidade na programagdo e no agrupamento dos alunos e formagdo centrada na escola.

Actualmente, estd em causa todo o processo da mudanga organizacional que, assentando na légica do
decreto, ndo inclua a sua contextualizagdo “as caracteristicas e capacidades concretas dos sistemas humanos

que deverdo executa-los e que sdo os Unicos que lhes podem dar vida” (Friedberg, 1993: 329 e 331). As
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politicas educativas orientam-se no sentido do reconhecimento da escola como lugar central de gestdo e da
comunidade local como parceiro essencial na tomada de decisdo.

Esta alteragdo dos processos de administragdo do sistema escolar fazem deslocar a regulagdo do
Estado de um controlo baseado na conformidade com as regras e directivas impostas pela Administragao
Educativa para um controlo baseado na conformidade com os objectivos e as finalidades de acgdo, proprio de
um modo de funcionamento mais profissional. Ao pér o modo de regulagdo burocratico em questdo e ao
afirmar o primado das finalidades sobre as modalidades, este novo modelo de regulagdo concede aos
profissionais maior liberdade para encontrar as modalidades, as vias e os meios para realizar os objectivos e a
prestacdo de contas da escola faz-se através de uma avaliacdo a posteriori, que mede a distancia entre os
resultados e os objectivos (e ndo a conformidade com as directivas da hierarquia), cuja interpretagdo integra

parametros do contexto (Wutmacher, 1992:56 e 62).
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LIDERANGA SINGULAR NA ESCOLA DEMOCRATICA: AMEAGCAS E CONTRADICOES

Leonor Lima Torres
IE - Universidade do Minho

1. INTRODUCAO

Nas ultimas duas décadas, o modelo de gestdo escolar tem constituido uma das trave-mestras das
reformas educativas, a par do desenvolvimento de modelos de avaliagdo (das escolas, dos professores, dos
alunos), ambas as preocupagdes, alids, profundamente articuladas com o paradigma de gestdo neoliberal que
tem marcado, nos ultimos anos, a agenda educativa. Surge com evidéncia nos discursos politicos e nos meios
de comunicacgdo social, a ideia de que os problemas educacionais resultantes da tdo propalada crise da escola,
se podem resolver ou minimizar por via da implementagdao de um modelo eficaz de gestdo escolar. Ensaiaram-
se figurinos varios em substituicdo dos Conselhos Directivos, 6rgdo colegial instituido desde 1975 — Director
Executivo, em 1991; Conselho Executivo, em 1998; Director, em 2008 —, cujas mudancas de designacdo foram
acompanhadas de ligeiras alteragdes na sua composi¢do, competéncias e modos de funcionamento. Em todos
os regimes de governo se destaca a figura do lider formal da instituicdo (Presidente do Conselho Directivo,
Presidente do Conselho Executivo, Director), sempre sujeito as regras democraticas da eleicdo alargada pelos
pares, com a excep¢do do actual cargo de Director instituido pelo Decreto-Lei n2 75/2008, de 22 de Abril.

Face a estas alteragcdes morfoldgicas, interessa questionar até que ponto o modelo actual introduziu,
por um lado, mudangas significativas ao nivel do funcionamento da instituicdo escolar e, por outro, dinamicas e
solucGes organizacionais alternativas capazes de tratar dos sintomas de crise imputados quase sempre a
factores internos ao sistema de ensino. Mais, de que forma as escolas fazem uso das suas margens de
autonomia relativa? Como se desenvolvem os processos de lideranga num contexto marcado pela
unipessoalidade da direc¢do? Como se posicionam os professores-gestores em relagdo ao proprio processo de

autonomia das escolas?
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2. CRUZANDO ALGUNS DADOS DE INVESTIGAGAO

Partimos do principio de que os constrangimentos politico-estruturais que se abatem sobre as escolas
exercem um condicionamento diferenciado sobre as praticas, abrindo diversos espacgos de possibilidades que
podem ser apropriados pelos actores de forma culturalmente significativa. E precisamente neste ponto — na
apropriagdo quotidiana deste espago-tempo e desta margem relativa de actuacdo — que nos parece
pertinente discutir as potencialidades das organizagdes escolares na construgdo de uma escola
progressivamente mais democratica e mais justa.

Esta abordagem apoia-se em dados de investigacdo recolhidos no ambito de trés pesquisas
actualmente em curso: i) analise critica dos Relatdrios de Avaliagdo Externa das escolas, nos dominios da
organizagdo e gestdo escolar e lideranga; ii) estudo de caso centrado nos percursos de exceléncia escolar dos

alunos de uma escola secundaria; iii) analise dos Projectos de Intervengdo dos Directores de escolas.

3. PERFIL IDEAL DE LiDER ESCOLAR NA PERSPECTIVA DA AVALIACAO EXTERNA

De entre as diversas formas de regulagdo das escolas publicas (cf Barroso, Org., 2003, 2005), os
dispositivos de avaliagdo externa instituiram-se nos ultimos quatro anos num poderoso mecanismo de controlo
sobre os resultados escolares. Da analise que efectuamos aos Relatdrios de Avaliagdo Externa das escolas nao
agrupadas (cf. Torres & Palhares, 2009) foi possivel extrair um modelo ideal-tipico de organizagdo escolar,
claramente alicercado num referencial para a acgdo, em fung¢do do qual se procedeu a classificagdo das
instituicdes. Esta matriz uniformizadora, ao funcionar como uma espécie de “molde” norteador da accdo,
tende a diluir as especificidades organizacionais e culturais de cada escola, induzindo nestas organizagdes uma
aproximagdo, nalguns casos, um mimetismo, aos parametros de funcionamento considerados ideais.

De forma a apreender o perfil ideal de lideranga veiculado nos Relatérios de Avaliagdo Externa,
efectuamos uma andlise de conteldo aos dominios da “lideranga” e da “organizacdo e gestdo escolar” que
obtiveram a classificagdo de Muito Bom. A primeira deducdo genérica retirada desta andlise aponta para a
subordinagdo do perfil de lideranga as ldgicas da prestacdo de contas e de responsabilizagdo (accountability)

(cf. Afonso, 2010 a e b), bem como da racionalizagdo dos recursos. Pressionada a regulagdo dos resultados, a
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escola precisa, na 6ptica do quem avalia, de um “lider forte”, de um “rosto” que se responsabilize pela
implementacéo eficiente de um projecto educativo que se pretende partilhado. Mas o significado de partilha é
perspectivado mais como uma técnica de gestdo de afectos do que de um processo resultante da participagdo
democratica dos actores nas suas esferas significativas de ac¢do. O que efectivamente é valorizado pelo Grupo
de Avaliacdo é o perfil de desempenho da escola ao nivel dos resultados, dependendo estes da eficiéncia com
que os actores operacionalizem, nas periferias escolares, uma tecno-estrutura imposta por instancias supra-
organizacionais.

A focalizagdo na figura do Presidente do Conselho Executivo e, a partir da 42 fase de avaliagdo, do
Director, como referéncia para avaliar a lideranca da escola subentende claramente uma imagem de lideranga
individual, contrariando a tradigdo das praticas de colegialidade culturalmente instituidas nas organizacGes
escolares. Valoriza-se primordialmente o dominio de ferramentas de gestdo que permitam a concretizagdao das
metas nas esferas do Mercado (angariacdo de verbas, projectos e parcerias; inovacdo tecnoldgica; oferta
educativa; indicadores de procura), do Estado (eficiéncia dos processos e eficacia dos resultados, com
monotorizagdo e avaliagdo; qualidade e exceléncia) e da Escola (cultura organizacional da escola). Transparece
um perfil de lideranga de tipo gestionario, reverencial e receptivo, orientado mais por uma légica de prestacao
de contas (ao Estado e ao Mercado) do que por principios de desenvolvimento da cidadania democratica.
Nesta légica as dimensBes culturais da escola assumem-se como técnicas de gestdo facilitadoras da
concretizagdo dos resultados, reforgcando-se a crenga culturalista de que o empenhamento, o

comprometimento, as tradi¢Ges culturais promovem a eficacia e a exceléncia escolar.

4. MISSAO DA ESCOLA PUBLICA

No contexto da sociedade portuguesa, a missdo da escola publica tem sido objecto de uma retdrica
politica democratizadora que contrasta claramente com a adopg¢do de medidas reformadoras de pendor
neoliberal (cf. Lima, 2011), como é o caso, do regresso dos exames nacionais, do refor¢co da inspecgdo e
controlo dos resultados, da opgao por liderangas unipessoais, da multiplicagdo de mecanismos de avaliagdo e

de prestacdo de contas e da emergéncia de uma nova narrativa elitista que defende a exceléncia académica
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como valor fundamental (Magalhdes & Stoer, 2002). Tendo como quadro de fundo o paradigma de gestdo
dominante, interessa saber como é que cada escola em concreto define e prioriza a sua missdo estratégica:
Como resolve a tensdo entre a dimensdo democratica da instituicdo e a pressdo para a produgdo de
resultados?

Da andlise que efectudmos a cerca de duas dezenas de Projectos de Intervencdo dos Directores, foi
possivel identificar alguns “reportdrios interpretativos” a propdsito da missdo da escola. Situados numa espécie
de continuum, estes reportdrios enunciados pelas equipas directivas das escolas configuram distintas visGes da
fungdo social da instituicdo escolar, elas préprias denunciadoras do lugar e do estatuto atribuido aos valores
democraticos e participativos. Para efeitos de ilustragdo, circunscrevemos esta reflexdo apenas a dois
posicionamentos, ndo sé por se revelarem mais representativos da globalidade dos casos, mas igualmente por
representarem as duas visdes que mais se opéem e distanciam em termos de concepg¢do de escola. O primeiro
posicionamento defende de forma veemente a funcdo selectiva e meritocratica da escola, centrando todas as
prioridades na construcdo da exceléncia académica como via mais eficaz para garantir o prosseguimento dos
estudos superiores; um segundo, mais voltado para as dimensdes igualizadoras e democratizadoras da
educacdo, privilegia como principios fundamentais a igualdade de acesso e sucesso, a diversificacdo da oferta
formativa e a promocdo da participacdo democratica.

Estes dois perfis de escola, assentes em distintas visGes da sua missdo estratégica, tendem a reflectir
os tragos culturais destas instituicdes: o primeiro, mais conectado com os tragos da cultura liceal ainda
reminiscente de certas tradi¢Ges historicamente enraizadas e refém de uma imagem social que tende a
perpectuar-se; o segundo, herdeiro da escola industrial e comercial, culturalmente vocacionada para atender
as necessidades sociais e econdmicas da regido. Estas duas formas de conceber a missdo estratégica da escola
remetem para distintas praticas de intervengdo democratica e de construgdo da autonomia. E a interrogacao
que se impde no imediato é a de saber de que forma a missdo da escola e as suas linhas de rumo condicionam,
potenciando ou limitando, a construcdo de praticas democraticas? Até que ponto as organizagles escolares

tém conseguido ultrapassar as fortes tradi¢gdes individualistas inerentes a profissdo docente e as rigidas
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regulagGes externas, colocando as suas margens de liberdade e de independéncia ao servigo da participagao
democratica e da autonomia?

Torna-se claro que as organizagdes escolares dispdem de alguma latitude para definir as linhas de
rumo, em consonancia com as suas especificidades culturais e com o sentido de pertenga partilhado pela
comunidade educativa mais alargada (cf. Torres, 1997, 2004). Também nos parece evidente que as estratégias

de desenvolvimento da escola podem ampliar e/ou limitar os seus espacos de participacdo e autonomia.

5. LIDERANCAS COLEGIAIS OU LIDERANCA INDIVIDUAL?

Da analise efectuada aos Planos de Intervencdo dos Directores e de outros dados complementares
(entrevistas, discursos oficiais) foi possivel deduzir pelo menos dois estilos de lideranga: um estilo de caracter
mais implementativo, decalcado do espirito do diploma legal (decreto-lei n® 75/2008), associado a missdo
elitista de escola; e um perfil mais préoximo do colegial, perspectivando a participacdo e a co-responsabilizacao
como dimensdes da vida colectiva, relacionado com a missdao mais democratizadora de escola.

A lideranga de tipo implementativo tende a valorizar a produ¢do de resultados escolares, criando
mecanismos de monitorizagdo dos mesmos, seja para elevar os niveis de exceléncia, aumentar o nimero de
parcerias e de iniciativas culturais, seja para diminuir o grau de expressdao de abandono, de retencdo e de
indisciplina. Na senda da exceléncia escolar! Assim resumiriamos a missdo prioritaria, o lema de um conjunto
de escolas publicas, sobretudo de nivel secundario. Movida por este espirito, a lideranga da escola afirma-se
como uma dimensao central da vida organizacional, tendendo a concentrar os poderes de decisdo, bem visiveis
ao nivel da constituicdo das equipas de gestdo e coordenagdo, na maioria dos casos alvo de uma nomeagdo
directa por parte do Director da escola

A lideranga colegial, ao contrario da anterior, tende a focar-se nos processos, no pressuposto de que
0s mesmos se revestem de uma dimensdo pedagoégica, formativa e transformadora. Inspirada numa visdo
regeneradora de escola, acredita-se nas potencialidades desta para reparar ou compensar as desigualdades
sociais, alargando a sua missdo educativa a todos os publicos escolares. A diversificagdo das ofertas formativas

e dos seus respectivos publicos impeliu naturalmente o desenvolvimento de um estilo de lideranga mais
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sustentado nos interesses da comunidade escolar, mais comprometido com as diversas racionalidades e logicas
de trabalho coexistentes na organizacdo. Valores como a flexibilidade organizacional, o trabalho colaborativo e
a inovagdo pedagogica emergem como os suportes de uma matriz identitdria que interessa reforgar tanto ao

nivel da lideranga de topo como ao nivel das liderangas intermédias.

6. PEDAGOGIA PERFORMATIVA OU PEDAGOGIA DEMOCRATICA?

De que forma a missdo da escola e o seu estilo de lideranga interferem com os modos de organizagao
pedagdgica? Apesar de a relagdo nem sempre ser directa e determinista, foi possivel, mesmo assim, encontrar
alguns indicadores pertinentes. Nas escolas de perfil elitista, a preocupacdo com a producdo da exceléncia
académica tende a concentrar o olhar do gestor nas solu¢es pedagdgicas consideradas indutoras da qualidade
do ensino: a constituicdo das turmas, a instituicdo de prémios escolares, o controlo da indisciplina, o reforgo da
componente formal do ensino, entre outros aspectos. Os tempos e 0s espagos escolares sdo pensados e
organizados em fun¢do da sua optimizagdo em termos de resultados, sendo considerado critério pedagégico
aquele que melhor servir o desempenho escolar.

Num outro extremo, as escolas de perfil mais democratico, tendem a organizar o campo pedagdgico
por referéncia a heterogeneidade do seu publico e da sua oferta, criando diversas modalidades de
agrupamentos de alunos, ensaiando varias estratégias de controlo da indisciplina e multiplicando as vias de
ocupacdo dos tempos ndo curriculares. Numa tentativa de promover o sucesso para todos, procura-se
diversificar as opgdes formativas e pedagdgicas, sendo notdria uma maior preocupacao com o0s processos de
ensino-aprendizagem, arriscando novas estratégias pedagogicas, experimentando dispositivos avaliativos

alternativos, ou ainda, introduzindo algumas inovagdes nos curriculos oficiais.

7. TENSOES E CONTRADICOES DA ESCOLA PUBLICA
O uso das margens limitadas da autonomia com vista a amplia¢do da vivéncia democratica da escola
esbarra com as ldgicas gerencialistas impostas a nivel central, gerando no quotidiano destas organizagdes

algumas tensGes dificeis de superar: de um lado, a tentativa de corresponder a diversidade dos publicos,
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criando uma variedade de solugdes formativas e educativas e, por outro, a necessidade de consolidar a
qualidade do ensino, garantindo elevados niveis de sucesso. O dificil equilibrio entre mais escola e melhor
escola nem sempre é conseguido, revelando frequentemente situagGes conflituais. Por exemplo, as ldégicas que
prevalecem a constituicdo de turmas procuram combinar o “principio da diversidade” dos grupos (turmas de
ensino regular, turmas de ensino profissional, turmas de ensino recorrente, cursos de educacdo e formagao ...)
com o “principio da homogeneidade” da classe (turmas de nivel), numa tentativa de garantir a simultaneidade
de uma escola para todos e de uma escola de exceléncia. Porém, a adesdo da escola ao ideal multicultural ndo
é suficiente para gerar um acréscimo de democratizagdo escolar, desde logo porque o modelo de
funcionamento da organizagdo se mantém inalterado, replicando as mesmas formulas desigualitarias de
configuragdo das turmas prevalecentes na escola elitista. No fundo, alunos e professores sdo distribuidos pelos
vérios grupos/turmas, eles préprios social e culturalmente hierarquizados, nio se vislumbrando nas dinamicas
organizacionais da escola, a existéncia de mecanismos que visem contrariar este tipo de segmentacdo e
selectividade social e escolar.

Mesmo reconhecendo o0s avangos notdveis em algumas escolas nos dominios pedagdgico e
organizacional, persistem ainda dificuldades, ao nivel dos professores, em desenvolver um trabalho
colaborativo, em alterar as rotinas pedagodgicas instituidas, em pensar e trabalhar a escola como agéncia
multicultural. Torna-se cada vez mais evidente que as escolas procuram gerir as desigualdades e a exclusao
dentro dos constrangimentos impostos pelo sistema que as produz. E neste sentido, é importante
compreender o sentido e o alcance da aposta na diversificacdo da oferta, tdo expressivamente problematizada

por Magalhdes & Stoer (2002: 41; italico no original):

“De facto, quando hoje em dia a muito apregoada diversificagdo entra em
jogo no sistema educativo é sobretudo no sentido de diversificar saidas para a
estrutura ocupacional. Por outras palavras, o ensino para o aluno-padrdo do
sistema ndo se altera. O que muda é o canal, a via pela qual cada aluno é
dimensionado para a chamada vida activa.”
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PGe-se, entdo, a questdo de saber até que ponto se consegue evitar que a diversificacdo formativa
funcione como um mero canal de passagem selectiva de alunos, seja directamente para a estrutura
ocupacional, seja para o ensino superior? De que forma a escola podera transformar estes canais em contextos
significativos de aprendizagens susceptiveis de inverterem os destinos socialmente tragados? Até que ponto as

instituicdes tém sabido lidar com o dilema inerente ao bindmio democracia versus exceléncia?

8. SOBRE A OFERTA FORMATIVA: ALGUMAS NOTAS SOLTAS

Submetida a exigéncias opostas, tantas vezes denunciadoras de uma crise insanavel, a escola publica
convive diariamente com a tensdo entre os fins propostos e os meios indispensaveis para os atingir. Os limites
da ac¢do propriamente escolar, associados a uma autonomia politica praticamente inexistente, impelem e
intensificam as antinomias democratizacio/selec¢do e resultados/processos. E portanto indispensavel repensar
de que forma a escola pode ser tdo democratica quanto possivel, sem perder o sentido da sua vocagao. Afinal
como conciliar “mais escola” com “melhor escola”? Como garantir uma escola de exceléncia para todos?
Diversificando ou retraindo a oferta formativa? Em qualquer dos casos, vale a pena considerar alguns factores-
chave relativamente a questdo das ofertas formativas:

A oferta formativa é sobretudo uma questdo politica. De outra forma, reduz-se a uma espécie de
“prétese” para suprir as insuficiéncias da escola (e da sociedade), podendo mesmo transformar-se mais em
certificagdo do que em formacgdo. Mais perigoso ainda, pode a inclusdo de varios publicos constituir apenas um
mero adiamento da exclusdo social, um subtil mecanismo de gestdo diferida da prdpria exclusao;

Sendo uma questdo politica, o seu enquadramento é desejavelmente multireferenciado: i) integrado e
contextualizado na dindmica de uma politica educativa mais vasta, em articulagdo estreita com o projecto
educativo do municipio; ii) inserida na especificidade da comunidade enquanto estratégia de revitalizagdo das
culturas locais; iii) articulada profundamente com as especificidades e valéncias da escola;

A estrutura da oferta formativa devera ter em conta a centralidade das invariantes estruturais da
escola, isto é, a sua forma classica e secular. A opgdo politica pela diversidade ou restricdo da oferta terd

sempre de conviver com a imutabilidade da estrutura escolar (tempos, espacos e processos);
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Por outro lado, a diversificagdio da oferta exerce um impacto visivel sobre a fragmentacdo e
segmentacdo organizacional (relacional, pedagdgica). O papel das liderangas informais e intermédias, bem
como as dinamicas de intercomunicacdo entre elas, constituem factores-chave a considerar na gestdo
quotidiana das escolas;

Torna-se cada vez mais pertinente reconhecer a pluralidade de formas de exceléncia escolar aliada a
pluralidade de pedagogias. Ou seja, proceder a relativizagdo e dessacralizagdo da hierarquia unidimensional da
exceléncia, do titulo escolar Unico;

Em consequéncia, o desafio pode passar pela dinamizagdo de novas formas de competicdo, mais
focadas em grupos, comunidades ou mesmo escolas e menos no culto do individuo ou da performance
individual.

A condigdo sécio-profissional dos professores torna-os naturalmente nos principais veiculos do
processo democratico nas escolas, com mais ou menos autonomia democratica. Por isso, o sentido das suas
praticas (sociais, politicas, educativas, pedagdgicas), ou seja, a forma como utilizam os espacos limitados de
autonomia e como recontextualizam as préprias imposicdes centrais, acabam por ser determinantes no
desenvolvimento da cidadania democratica da instituicdo escolar. Efectivamente, entre as configuragdes legais
concebidas nos espacos ministeriais e as realidades vivenciadas nas escolas concretas e nas salas de aula reais,
identificamos um fosso enorme, cada vez mais profundo. Mas este enorme desajustamento, mesmo sob a
apertada vigilancia informatica, avaliativa e inspectiva que pressiona para a uniformidade, pode também ser
explorado pelos actores locais no sentido de reforcar as suas agendas democraticas e participativas,

valorizando e repondo, assim, a dimensdo publica da educacdo.
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INTRODUCAO

O exercicio da cidadania é hoje entendido como um dever e um direito a usufruir em qualquer
contexto educativo. No interior da escola todos os seus protagonistas sdo convidados a exercitar praticas de
cidadania. N3do se exclui ninguém, mesmo os mais pequenos interlocutores tém o direito a participar nas
decisdes que, por alguma razao, possam ter influéncia na sua vida académica. A cidadania da crianga constitui-
se deste modo como um desafio a mudanca das estruturas politicas, educativas e sociais, a transformacgdo das
instituicdes e a renovagdo cultural (Sarmento, T. 1999).

As relagOes que se estabelecem no interior das instituicdes educativas podem ser determinantes para
dar voz e visibilidade a crianga. Se até ha décadas atras as fronteiras entre a escola e as familias estavam
claramente definidas e fechadas cada uma em si, actualmente, e tendo em linha de conta a relevancia da
cidadania, torna-se pertinente efectivar praticas de colabora¢do que impliquem a co-responsabilizacdo de
todos (pais, professores e comunidade) na educa¢do. De uma relacdo conturbada e fragil (Montandon e
Perrenoud, 2001) hd assim a possibilidade de passar a revelar-se uma relagdo entre a escola e os pais,
melodiosa e refinada, ainda que ndo generalizada a todos os casos.

A escola faz parte da vida quotidiana das familias e, nos dias que correm, a gestdo partilhada da
instituicdo escolar é uma realidade cada vez mais assumida, contribuindo para uma coopera¢do mais estreita
entre todos os actores directamente envolvidos. As vantagens desta proximidade sdo inumeras e
manifestamente positivas para o bom desenvolvimento educativo.

A existéncia de relagGes harmoniosas entre a comunidade educativa, a escola, as criancas e a familia

estd dependente da capacidade de entendimento e de comunicagdo entre todos. Deve, por isso, basear-se
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num processo de respeito mutuo, de tolerancia e de reconhecimento dos diversos pontos de vista, com o
intuito de proporcionar aos educandos melhores condi¢des de aprendizagem e conduzindo ao sucesso escolar.
Pais e professores comprometem-se, agora, com um didlogo proficuo e unissono em prol de uma educagdo de
qualidade.

Ora, a relagdo escola-pais, aparentemente mais fortalecida, faz prevalecer a ideia de que a escola
possibilita a existéncia de uma participacdo efectiva e activa dos pais em actividades educativas. Pois bem, por
via legislativa, a tutela incentiva esta parceria, porém, os estudos mostram que quando a participagdo dos pais
“é estipulada ou encorajada pela lei, permanece fraca ou iluséria” (Montandon, 2001:157). Esta ideia de ilusdo,
segundo o autor, acontece quando se pensa que: (i) ha participacdo parental s6 porque os pais se fazem
representar nos orgdos pedagdgicos e de gestdo das escolas, (i) estdo representadas as familias de todas as
classes sociais, (iii) a participagdo dos pais é real, quando, em contrapartida, “o papel que os profissionais os
deixam desempenhar parece-se em muitos casos com o de figurantes” (ibid:157). Salienta-se que a relacdo
escola-pais existe em todas as instituicdes escolares embora sé se concretize efectivamente num numero
reduzido de escolas. Por um lado, para que a parceria escola-pais seja sustentada por uma ligagdo mais
efectiva, serd necessario que a escola crie oportunidades de participacdo e se abra sem reservas a familia e a
comunidade, permitindo um envolvimento real nas suas actividades. Por outro lado, os pais também devem
mostrar uma postura de abertura e estarem disponiveis para estabelecer e manter essa relagdo.

Acreditamos que esta relagdo poderd contribuir para tornar mais democraticas as escolas e tornar o
seu publico num interventor mais auténomo e, como tal, mais cidadao.

Neste artigo parte-se de uma andlise sobre as novas realidades sociais e os diferentes sentidos
atribuidos a educagdo, para depois se reflectir nos valores educativos actuais e nas praticas congruentes com
essas finalidades. A cidadania, bem como a autonomia, surgem assim como conceitos centrais a partir dos

quais cada comunidade educativa encontra razdes para Fazer a Escola Acontecer.
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NOVOS SENTIDOS DA EDUCACAO: CONSTRUINDO A CIDADANIA DAS CRIANGAS

Se em tempos idos a escola era tida como objecto de posse de um conjunto de professores a quem
cabia difundir os saberes construidos externamente, saberes esses transmitidos de uma forma normalizada,
nos nossos dias, numa sociedade democratica que apela a participa¢do, aquela representagao social ndo tem
mais espaco de aceita¢do. Tida como uma agéncia de desenvolvimento das comunidades, construida com estas
e ao servico das mesmas, esta alteracdo de posi¢des comporta igualmente alteragdo de papéis, alteracdo de
perspectivas, alteracdo de fungdes, alteragao inclusivamente de agentes educativos e de elementos activos na
escola. A complexificagdo das finalidades e da organizagdo da escola acompanha, de resto, a complexificacdo
que se verifica nos varios cenarios sociais, pelo que nos importa, nesta altura, analisar aqueles que intervém
mais directamente na educagdo das criangas.

Comecemos por analisar algumas perspectivas sobre a agéncia da crianga. Para se assumir
verdadeiramente a cidadania da crianca é importante ouvir a sua voz e valorizar a sua participacdo no mundo
que a rodeia, afirmando valores e os direitos das criangas. A atribuicdo de importéancia a voz da crianga (dos
alunos em geral) é uma novidade recente no campo da educagdo. A participagdo nas decisGes que se prendem
com a sua vida esta progressivamente a ser incrementada nos diferentes contextos em que habita.

Ouvir as criancas de forma apropriada envolve mudancas significativas em muitas praticas, estruturas
sociais e institucionais (Roche, 1999). Dar voz as criangas e ouvir a sua opinido é relevante para a construgdo da
cidadania na infancia e, entre outros pressupostos, envolve a implicagdo do adulto “numa pratica com criangas
e adolescentes na qual lhes é dada informacdo adequada, na qual eles podem expressar os seus pensamentos
e sentimentos acerca do assunto em questdo, num tempo e espago adequado” (ibid:57). Como os adultos e as
criangas tém uma relagdo de interdependéncia na aprendizagem da ambivaléncia da infancia actual (Jans,
2004), estas também estdo interdependentes no processo de aprendizagem da sua cidadania.

Cockburn (1998, cit in Jans, 2004) vé esta interdependéncia como o ponto de partida para a concepgao
de cidadania infantil, pois ao reconhecer esta mutua dependéncia a posi¢do social da crianca é menos
problematica e, deste modo, a cidadania da crianga torna-se um facto, deixando de ser uma utopia. Deste

modo Jans (2004) faz sobressair a ideia de que a cidadania da crianca ndo pode ser declinada, ao considerar-se
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que esta sO podera ser atingida quando a crianga tiver os mesmos direitos que os adultos. Ora, e tendo a noc¢do
clara de que ser cidaddo ndo se confina apenas aos direitos confeccionados e conferidos pelo Estado, sendo
imprescindivel a valorizagdo da participagdo como principio basico para a configuracdo da cidadania, este
pensamento deixa de ter forga. Se pensarmos que s6 se pode exercer o direito de voto a partir dos dezoito
anos, teriamos uma longa espera e a crianga jamais seria considerada cidada completa. Assim, e corroborando
a opinido de Soares (2005), pensamos que a questdo do exercicio real de direitos de participagdo social tera
que ser equacionada na promogdo e valorizagdo da cidadania infantil. Jans (2004) é de opinido que para
perspectivarmos uma cidadania ao tamanho da crianga ndo se deve descurar o cardcter ludico que envolve as
suas brincadeiras. Deste modo, a cidadania ndo deve resumir-se a um conjunto de responsabilidades. A crianca
assume determinadas responsabilidades enquanto brinca e como tal é importante saber que a crianga pode ser
chamada a qualquer momento para participar e opinar. Encarar a cidadania como uma identidade, uma
pertenca a um local, também ndo é o melhor caminho para descrever a cidadania infantil (Jans, 2004), pois
quando esta cidadania estd conectada com as tradigdes culturais e sociais em locais onde estas ndo existam ou
estejam escamoteadas, a crianga ndo pode ser considerada cidada. A crianga possui capacidade para se aliar a
uma identidade civil e, ao fazé-lo liga-se essencialmente a simbolos, valores e normas que caracterizam tal
identidade. Devido a isto e a forma como se adaptam ao meio ambiente onde se inserem, algumas formas de
cidadania podem facilmente estar ao seu alcance.

N3do querendo que a imagem de crianga-cidadd seja apenas uma miragem, é necessario promover
uma real cidadania da crianca tendo em mente que este cenario é um processo marcado por desigualdades e
obstaculos (Soares, 2005). Por um lado, tém que se ultrapassar os impedimentos que existem nas relagdes
entre adultos e criangas, como é o caso do controlo e da regulagdo e, por outro, tem-se de ponderar as
diferencas estruturais de natureza social e econdmica, que acarreta implicagGes relevantes na visibilidade das
criangas e na organizagdo do seu dia-a-dia (Soares, 2005). Como tal, é fundamental pensar na crianga como
uma pessoa detentora dos seus direitos, que é um ser social e que, por isso acaba, inclusivamente, por dispor

de uma cidadania que pouco difere da do adulto.
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Na sua dimensdo social, a valorizagdo da crianga-cidadd ganha uma maior amplitude quando se
considera a capacidade de compreender os sentimentos, intengbes, percepcbes, pensamentos e
comportamentos de outras pessoas, bem como a capacidade para compreender interac¢des em diversas
situagBes, para prever comportamentos considerando os diversos contextos sécio-culturais e as diferentes
caracteristicas pessoais.

E, por isso, premente que a crianga seja reconhecida como pessoa/cidadd com competéncias para
exercer direitos e liberdades fundamentais. Porém, e reconhecendo que o sucesso da tarefa ndo é facil e, por
vezes, esta envolta em constrangimentos, ndo devemos esquecer que a infancia assume contornos diferentes
de acordo com as caracteristicas das familias e da prdpria sociedade onde estdo inseridas, o que, por vezes,
pode condicionar o acesso a cidadania que se deseja.

Esta perspectiva de cidadania para a infancia tera sempre implicita a no¢do de promog¢do da
participacdo infantil (Soares, 2006; Tomas, 2007) “considerando as criangas como actores participativos nas
relagdes sociais, fundamentalmente implicadas no processo de relagdo social” (Tomds, 2007:131). Importa

concretizar esta nogdo e formar cidadaos participativos e socialmente comprometidos.

A FAMILIA ENQUANTO PRIMEIRO CONTEXTO SOCIALIZADOR DA CRIANGCA

A actual sociedade é caracterizada pela sua versatilidade. Ela atravessa momentos de mudanga que
criam novos cendrios sociais. A familia, responsavel pelo comportamento dos Homens enquanto pessoas, e dos
povos enquanto colectividades organizadas, um dos elementos centrais e basilares de todas as sociedades,
sendo mesmo a mais antiga institui¢do social, ndo ficou indiferente perante as transformacgdes societais. Foram
muitas as transformagGes que a familia sofreu nos tempos mais recentes: (i) a crescente privatizagdo da sua
natureza (ii), a progressiva reducdo da sua dimensdo, (iii) a diminuicdo gradual das suas fungbes e (iv) a
igualitarizagdo dos papéis sociais no seu interior (Cruz, 1997).

Quando, hoje, falamos de familia temos que nos referir a uma realidade multifacetada — as suas
finalidades, o seu tempo de interac¢do, os seus espacos de intervengdo -, organizada em diferentes

modalidades - familias monoparentais (um progenitor e os filhos); familias reconstruidas (os meus, os teus e os
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nossos); familias comuns (pai - mae - filhos) -, com cédigos intra e inter relacionais e com fun¢Ges educativas
que ndo sdo ja as mesmas de ha poucas décadas atras.

As familias tém hoje dimensdes reduzidas, o que comporta inevitavelmente implicagdes no campo
educativo. Com a diminui¢do do numero de filhos — normalmente um ou dois com uma diferenga média de
idades de trés anos e meio -, algumas praticas educativas informais que se realizavam no interior das familias
ndo encontram, hoje, as mesmas possibilidades de desenvolvimento. Os brinquedos que se partilhavam entre
irmaos de idades muito préximas, a solidariedade e cumplicidade na realizagdo dos trabalhos escolares, a
responsabilidade atribuida aos irmaos mais velhos na socializagdo dos mais novos com outras criangas e,
inclusivamente, no seu acompanhamento e guarda, ndo se verificam actualmente da mesma forma nestes
contextos.

Todas estas situacdes fazem baixar as condigdes para a construgdo de determinados valores sociais
dentro da proépria familia, valores esses que continuam fundadores de um equilibrado desenvolvimento
individual e comunitario. A solidariedade, a partilha, a tolerdncia, a convivéncia ndo tém as mesmas condigdes
para serem efectivadas entre irm3os, o que comporta repercussdes na educac¢do destas criangas, repercussoes
essas que a escola ndo pode ignorar.

A organizacdo do tempo familiar é outra condicionante ndo displicente na andlise das questGes
educativas. Organizadas essencialmente numa base nuclear, distantes geograficamente dos outros nucleos
familiares de raizes comuns, as redes de apoio existentes nas familias alargadas, deixam de se efectivar. Assim,
aumenta a necessidade de os pais procurarem outros suportes para o acompanhamento das criangas nas horas
desfasadas dos hordrios de trabalho com os horarios escolares.

Aos poucos e poucos os papéis familiares adquirem novo estatuto e “em muitas partes do mundo, as
mulheres estdo a exigir maior autonomia em relagdo ao passado e a entrar no mundo laboral em grande
numero” (Giddens, 2002:17), ndo sé para se valorizarem profissionalmente, mas na tentativa de ajudarem no
sustento da familia, o que traz novos problemas e novas necessidades. Neste contexto, parece que a dimensao
profissional se tornou, sociologicamente falando, mais importante que a propria dimensdo familiar. A

participacdo da mulher em actividades sociais fora de casa (emprego, associativismo, culturais e/ou recreativas
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e outras) é progressivamente maior, ndo sendo essa realidade ainda acompanhada, no entanto, pela
reorganizacdo de execugdo das tarefas domeésticas, pelo que o tempo passado em comum em casa, acaba por
ser, muitas vezes, vivido num grande clima de tensao.

Ao mesmo tempo, confrontados com estas realidades a par de um maior investimento na educagao
das criangas, os pais procuram criar outras situagcdes empreendedoras de comunicagdo e aumentam as suas
expectativas de que nas escolas se valorizem também estas dimensdes educativas. As expectativas das familias
face aos servigos prestados pelas escolas sdo, assim, de varia ordem: por um lado, sociais, por outro, de ordem
pedagdgica. As familias esperam que as escolas as ajudem a resolver os problemas de atendimento e bem-
estar as suas criangas nas horas em que ha desfasamento de horarios entre pais e filhos, valorizando processos
de socializagdo qualificados. Ao mesmo tempo, conscientes da relagdo entre educagdo e desenvolvimento
individual e colectivo, tém elevadas expectativas nos percursos académicos dos seus filhos.

Esta instituicdo de socializagdo primaria é de vital importancia para o individuo ao assumir um
protagonismo evidente na transmissdo cultural e social, porém, estruturas familiares sélidas e coesas
encontram-se cada vez em menor numero. No panorama social actual, ha familias que ndao passam de mera
ilusdo e que cada vez mais se demitem das suas responsabilidades. De facto, e olhando para todas estas
modificacdes, parece que a familia se eclipsou, ja ndo desempenha as mesmas fun¢des de outros tempos, ou
seja, existe um enfraquecimento da sua capacidade socializadora, que em parte se fica a dever as subitas
alteragbes emocionais com que se transmitem os conteudos de socializagdo (Tedesco, 2000; Fernandez
Enguita, 2001) e as mais variadas opg¢oes.

De acordo com Tedesco (2000), a carga afectiva com que se educa a crianga, actualmente, é deveras
diferente da de outrora, talvez por ser impulsionada quer pelos diversos grupos, quer pelas multiplas opgdes
pré-definidas a que a crianca é exposta e que tendem a modificar-se rapidamente. Com todas estas mudancgas
a processarem-se a um ritmo estonteante, essa agéncia de socializagdo primdria torna-se incerta nas suas
modalidades de constitui¢ao, claudica na sua missdo de educagdo e remete para a escola grande parte das suas
responsabilidades, inclusive a de custddia (Fernandez Enguita, 2001). Ndo é novidade afiangar que “as familias

dependem cada vez mais de outras instancias para socializar as criancas nas praticas de cidadania” (Barbosa,
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2006:72). As familias comegam a transferir para a escola a maior parte das responsabilidades que lhe
pertenciam tradicionalmente, como a educacgdo dos seus filhos. Assiste-se concomitantemente a uma “crise da
familia e da comunidade como instituicdes com responsabilidades” (Ferndndez Enguita, 2001:88), ou seja, a
sua capacidade socializadora estd posta em causa, estd em aparente crise. Segundo o autor, as instituicdes de
socializagdo da infancia estdo retraidas, inibidas e perderam aquela capacidade de “domesticacgdo, disciplina e
moraliza¢do” (ibid: 88), o que contribui para aumentar a necessidade e a carga relativa da escola.

Verificada a baixa possibilidade de educar por parte da familia, empurram-na para a escola, que
procura resistir a este enfraquecimento. A escola comecam a ser exigidas novas fung¢des diferentes da
tradicional instrucdo e aprendizagem. Este novo sentido acarreta novas competéncias profissionais e
inovadoras praticas pedagdgicas. O papel do professor torna-se assim muito influente na formagdo do caracter
e do espirito das novas geragdes. Cabe ao professor e aos seus parceiros (comunidade educativa em que se
integra a familia) favorecer a mudancga e a compreensdo, contribuindo para o bem-estar presente e futuro das

criangas.

A PARTICIPACAO DOS PAIS NAS ESCOLAS: UM DIREITO E DEVER DE CIDADANIA

Os novos conceitos e perspectivas sobre a educagdo na actualidade, no mundo ocidental, decorrem da
consciéncia dos direitos dos cidadaos.

A participagdo é identificavel como o principal direito na area da cidadania. O que se passa no espago
publico, com a vida das pessoas em comunidade, tem que decorrer de actos pensados, projectados pelos
préprios cidaddos. Assim, estes deixam de poder ser actores sociais passivos no desenvolvimento de uma
comunidade para se assumirem como autores da construgao dessa mesma comunidade.

Estas sdo realidades sociais novas, pelo que ndo se pode continuar a entender a escola como
prestadora de favores as familias que se confrontam com dificuldades de assumirem fung¢&es educativas com
os seus filhos, mas como uma parceira activa na educagao da comunidade em que esta inserida.

Uma participacdo activa e responsavel, bem como um envolvimento efectivo dos pais nas actividades

da escola, possibilita-lhes um maior conhecimento acerca dos seus papéis e das suas competéncias e
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proporciona-lhes mais influéncia para melhor participarem no processo de desenvolvimento e de escolarizagdo
dos seus educandos.

Deste modo, podemos referir que a construgdo social e democratica da autonomia da escola impde
que se ampliem os espagos de interacgao, se partilhem decisGes e sentidos inerentes a légica organizacional, o
que pode implicar a escolha de espagos e tempos de participacdo activa onde se pode realizar o exercicio de
cidadania na vida das escolas por parte dos pais.

Importa, pois, refazer o relacionamento entre a familia e a escola, na base do didlogo construtivo,
numa analogia de confianga, pois assim se podera diminuir a distancia existente entre ambos. Num ambiente
de coesdo pode estabelecer-se uma relagdo de amizade e entreajuda, possibilitando-se uma vivéncia plena da
crianga que deixa de ter uma dupla aprendizagem e educacdo — em casa e na escola - para ter uma

aprendizagem e educagdo convergentes.

0S NOVOS PAPEIS DA ESCOLA

Estes novos sentidos da escola opdem-se a conservagao da cultura de isolamento que a tem
caracterizado ao longo de muitas décadas: nos jardins-de-infancia e escolas do 19ciclo, por serem de baixas
dimensdes e com grande dispersdo geografica; nos outros ciclos porque os professores se centram nos seus
grupos disciplinares, uns e outras porque definem fronteiras claras com as comunidades. Se continuarem
isoladas, as escolas continuardo confrontadas com a falta de recursos comummente apontada, com a
mobilidade constante dos professores, com a sobre ocupacdo ou ndo ocupacdo, com as dificuldades de
formagao.

No entanto, a escola, aos poucos, vai rompendo as fronteiras rigidas que manteve em relagdo as
comunidades em que se insere: os professores quebram as barreiras definitdrias do seu espago de acgdo e os
pais passam, entdo, a ser assumidos como parceiros activos, integrantes do processo educativo. A
conceptualizagdo da educagdo das criangas constitui para todos nds, o direito e o dever de a projectarmos em

conjunto.
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A escola é hoje uma encruzilhada de culturas sociais, étnicas, religiosas. O respeito e a valorizagdo
dessa diversidade constitui um enriquecimento para a escola em diferentes dimensdes. Um enriquecimento
em termos curriculares, em termos de construgdo de competéncias sociais, em termos de conhecimentos, em
termos de partilha do sentimento de que pertencemos a um mundo que ndo se confina ao espago geografico
em que vivemos.

A escola é agora chamada a acolher os filhos das familias que vém “de fora”, procura fazer o seu
acolhimento, ajuda-los na aprendizagem e inseri-los na comunidade educativa. Procura também desempenhar
um papel relevante na preparacdo de todas as criancas na educac¢do para a diversidade. Na atribuicdo de
importancia a diversidade, urge criar novas estratégias, novas respostas para promover o interesse, 0 sucesso
educativo de todos os que pertencem a escola. E, pois, necessario educar na convivéncia, no respeito dos
principios democraticos, na interacgao positiva, no incentivo de atitudes solidarias e tolerantes; ou seja, educar
na cidadania. Neste cenario podemos afirmar que tanto as familias como os professores assumem um papel
central uma vez que tanto podem promover com o outro relagdes de afastamento como relagdes construtivas
(Sarmento, T. 2009). As suas atitudes, comportamentos e modos de pensar podem ser facilmente reproduzidas
e imitadas pelo que se espera que estes educadores se assumam como mediadores interculturais.

Pensamos que os professores ndo devem estar sozinhos quando se pretendem desenvolver projectos
que promovam a educag¢do multicultural. Eles devem contar com a colaboragdo de outros parceiros, como os
pais e a comunidade envolvente, e de outras instituicdes, contribuindo, deste modo, para que se assegure a
igualdade e a dignidade de todos os envolvidos, essencialmente das criancas oriundas de outros paises, e
fomentando as identidades culturais de forma positiva.

Face a enormidade de solicitagGes e de recursos dos tempos actuais, as nossas criangas e jovens
sobrevalorizam o directo, o imediato, pelo que sera na articulagdo entre as aprendizagens escolares com as
actividades do quotidiano que progressivamente a educa¢do podera ir abrindo didlogos e perspectivas,
proporcionando desenvolvimento. As aprendizagens desejam-se activas, proporcionando as criangas desafios
estimulantes e a manipulagcdo de objectos; significativas, correspondendo aos interesses e reais necessidades

das criancas; integradoras, relacionando-se com as vivéncias de cada um; diversificadas, permitindo o acesso a
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uma variedade de recursos e a utilizagdo de inUmeras estratégias; e socializadoras, garantindo uma formacao
pessoal, social e critica consistente. S6 com a integracdo de saberes se torna possivel a compreensdo da
realidade como um todo integrado.

Estas perspectivas vao ao encontro dos quatro pilares identificados como prioritarios para a educagao
para o século XXI apontados pela UNESCO, segundo os quais importa promover a aprendizagem para o
conhecimento, o gosto de aprender a aprender, a aprendizagem do fazer, a valorizagdo do aprender a ser e o
aprender a viver juntos. A educacdo, hoje, apela a revalorizagao da ac¢ao directa, da construgdo, enfatizando
valores sociais inultrapassaveis como sejam a democracia, a solidariedade, a partilha, a aten¢do ao outro, a
alteridade. Nessa base, o didlogo entre culturas, a negociagdo sobre a participacdo de cada um ou de cada
grupo sobre os espacos de partilha e as perspectivas a prosseguir sdo fundamentais para a colaboragdo activa
na resolugdo dos problemas das nossas criangas, bem como para a realizagdo de acgdes comunitdrias

promotoras de progresso.

A CONSTRUCAO DO PROJECTO EDUCATIVO COMO EXPLICITACAO DA CIDADANIA DA ESCOLA

Serd com base nesse didlogo, nessa negociagdo e nessa colaboragdo que emerge a possibilidade de
construir uma escola auténoma e, como tal, cidada. Autonoma porque singular, porque diferente de todas as
outras, porque possui uma identidade prépria que Ihe é dada pelo grupo de pessoas que a habitam, pelo grupo
de parceiros concretos com quem se inter-relaciona, pelo espago geografico concreto onde esta localizada.
Cidad3, porque viabiliza praticas de cidadania, porque experiencia e vive democraticamente, porque cria
oportunidades de participagao e de escuta.

A autonomia de cada escola terd que ser manifesta na construgdo de um projecto educativo
partilhado.

Projecto educativo onde se clarifique a identidade e singularidade de cada escola, onde se explicitem
os valores referenciais para o quotidiano de todos os elementos da comunidade educativa, o que implica de
todos — pais, professores, alunos, outros - abertura, sentido de responsabilidade, reflexividade, capacidade de

diagndstico e de intervengdo constante e contextualizada. Projecto educativo esse onde se definam as linhas
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da educacdo, as prioridades a nivel da instrucdo e da socializagdo das criangas, jovens e adultos dessa escola.
Projecto educativo esse que reconheca que ha interesses diferentes na comunidade educativa, interesses esses
que precisam de ser respeitados para que a escola se possa assumir como o espago de convivéncia normal,
natural, empreendedora de cada um. No respeito pela diversidade de interesses se podera congregar a
participacdo de todos os membros da escola, salvaguardando, necessariamente, as competéncias especificas
de cada grupo.

Os professores tém um saber especializado, tém competéncias educacionais proprias e areas de
intervencgao especificas. Tal como os pais. SO no respeito mutuo serd possivel a uns e a outros conviverem em
conjunto, partilhando os seus saberes, as suas historias de vida, as suas ansiedades, as suas expectativas, de
forma a tornar possivel o bom desenvolvimento do projecto educativo. Este projecto educativo criard
estratégias de inovagao indo ao encontro das especificidades de cada comunidade.

Neste processo é determinante a inclusdo de uma praxis que fomente a valorizacdo das ideias e
opinides das criangas, da sua participacdo em diversas circunstancias vivenciais e das suas decisbes, entre
outros aspectos.

Enquanto comunidade educativa, a escola fundamenta-se numa articulagdo entre os diferentes
parceiros sociais — pais, grupos culturais e recreativos, autarquias, outros. Todos estes agentes sdo co-
responsdveis pela educagdo das suas criangas pelo que a responsabilidade educativa é assim entendida como
um dever de todos os cidaddos.

Assim, serd na base do exercicio dessa cidadania, assumindo a autonomia, que se fara a escola

acontecer.
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INTRODUCAO

N3o suscita controvérsia a ideia de que a escola desempenhou um papel fundamental na organizacao
politica dos Estados, sobretudo dos Estados democraticos, quer por ser um meio propicio para a (re)produgdo
da identidade e cultura nacionais, quer por ser um esteio imprescindivel na escolarizagdo e formagdo dos
individuos, quer, ainda, por ser idealizada como um elemento transformador da prépria sociedade, uma utopia
particularmente evidente na ideologia progressista.

Assim se compreende que a centralidade que a escola foi granjeando ao longo dos tempos resultasse,
em boa parte, da importancia que a educagdo assume na realizagdo de cada individuo e, por consequéncia, no
desenvolvimento e progresso de cada pais, bem como da convicgdo dos seus beneficios na construcdo de uma
sociedade mais justa e solidaria.

Contudo, embora exista uma correlagdo positiva entre a escolarizagdo dos cidad3dos, o progresso
econdmico e social e a progressiva democratizacdo do sistema politico de um pais, a verdade é que uma
educacdo de base generalizada a todos os cidaddos ndo garante, por si sé, a constru¢do de uma sociedade mais
democratica. Apesar da concretizagdo de uma educagdo de base ser essencial para desenvolver saberes,
capacidades e competéncias que permitam a cada individuo construir um pensamento autéonomo,
compreender os desafios com que se depara e integrar-se de forma plena numa sociedade em constante
transformacgdo, a melhoria dos niveis de escolarizagdo ndo exime a escola de desenvolver, de forma
intencional, uma educagdao democratica, isto é, uma educagdo capaz de dinamizar processos e praticas de
adesdo a valores e principios de igualdade, respeito, solidariedade, tolerdncia, justica e liberdade.

Uma educagdo democrética é hoje uma necessidade premente, no sentido que Ihe é consignado por

Perrenoud (2002: 150) para se referir a “uma educagdo para a cidadania a medida do nosso mundo”. Um
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mundo que, apesar da colossal evolugdo cientifica e tecnolégica, do crescimento econémico sem precedentes e
da progressiva acumulagdo de riqueza, convive com o avolumar das assimetrias, das desigualdades e dos casos
de pobreza extrema, gerando um sentimento misto de incerteza e desconfianga. Um mundo onde as
transformagdes dos modos de produgdo e de trabalho, as modificagdes das relagdes humanas e a emergéncia
de novas clivagens sociais avivam a necessidade de uma escola capaz de educar “para a complexidade e para a
solidariedade como fundamento da democracia” (idem: 149).

Trata-se de um empreendimento necessario mas dificil, que requer uma mudanga profunda na forma
como se organizam e concretizam os processos de ensino-aprendizagem nas escolas. A semelhanca do que se
passa na sociedade, onde a nocdo de democracia é constantemente invocada como principio inviolavel mas
raramente definida e concretizada como pratica social ou cultural (Goodman, 2001), também nas escolas os
processos de ensino-aprendizagem se restringem, em grande parte, a apropriagao pelos alunos dos saberes
escolares necessarios a construcdo do seu patrimonio intelectual. Ndo deixando de reconhecer a importancia
desta dimensdo, é necessario propiciar-lhes aprendizagens nos dominios das capacidades e das competéncias,
apetrechando-os para utilizarem esses conhecimentos na sua vida didria, bem como momentos de reflexdo, de
partilha e de trabalho em equipa, capazes de contribuirem para o debate, para o confronto de distintas formas
de ver e idealizar o mundo, para aprender a ouvir, respeitar e compreender o outro, enfim, para desenvolver
valores, atitudes e procedimentos mais consonantes com a vida em democracia’.

Das varias transformagdes que é necessario introduzir no sistema de modo a concretizar tais
propdsitos, salientamos trés aspectos que, em nosso entender, se revelam cruciais, e que abordaremos nos
pontos seguintes: (i) o desenvolvimento de um curriculo democratico nas escolas, o que nos remete para a
assungdo de um conceito de curriculo como projecto; (ii) o envolvimento dos varios agentes educativos nas

decisdes curriculares, transformando o desenvolvimento do curriculo num processo amplamente participado;

! Na opinido de Goodman (2001), quando o curriculo escolar se circunscreve, essencialmente, ao desenvolvimento de
destrezas bdsicas — tais como leitura, escrita e aritmética — impede que as escolas se transformem em lugares onde os
estudantes aprendam a perguntar, a observar, a explorar criticamente e a desenvolver a curiosidade sobre o mundo em
que vivem. Além disso, ndo é dada voz as suas ideias e experiéncias, o que facilita o conformismo e que as escolas se
transformem em meras academias de ensino profissional.
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(iii) a construgdo de uma cultura colaborativa por parte dos professores, imprescindivel para a mudanga das
suas praticas curriculares, sé possivel se se alterarem algumas rotinas e formas como os professores se
organizam e trabalham nas escolas.

Dadas as limitagGes a que um artigo desde tipo estd sujeito, permitimo-nos desde ja assumir que ndo

serd possivel abordar estes aspectos com a profundidade que seria desejavel.

1. NO TRILHO DE UM CURRICULO DEMOCRATICO

O aumento da procura social do ensino por parte das populagdes, facto a que ndo é alheio nem o
intenso vendaval globalizador que nos tem assolado nas ultimas décadas, nem as transformacdes politicas,
econdmicas, cientificas e tecnoldgicas que véem perpassando a sociedade contemporanea, estd na base de
muitos dos problemas com que, a nivel quantitativo e qualitativo, se deparam os sistemas educativos de alguns
paises e de muitas das reformas que tém procurado imprimir-se, de modo a tentar adequar a escola ao
aumento de heterogeneidade dos publicos que a frequentam e aos desafios dos novos tempos.

Na opinido de Carneiro (1997: 80-81), os desafios que hoje pairam sobre os sistemas educativos
exigem que se reconheca, de uma vez por todas, que nos encontramos inseridos num paradigma emergente —
o paradigma da complexidade —, em que a cultura cedeu lugar a multicultura e o conhecimento pluridisciplinar
se sobrepds ao unidisciplinar. Um conhecimento polissémico, que invade as mais variadas instancias da vida
colectiva e pessoal e deixa de transmitir-se “unicamente por formas verticais de transmissdo”, passando a
propagar-se sobretudo “por formas horizontais de cooperagdo e por métodos obliquos de transmissdo”, isto é,
“dos mais experientes para os menos experientes”. Aspectos que, por si sé, obrigam a que os sistemas
educativos reconhegcam na diversidade uma enorme fonte de riqueza pedagogica e que as escolas se
reorganizem e reformulem profundamente no plano dos métodos e das formas de transmissdo e/ou

~ . 2
construcdo de conhecimentos”.

% Sendo a diversidade e a flexibilidade caracteristicas comuns do mundo contemporaneo, deixa de fazer sentido, tal como
defende Gimeno (1997), falar de um projecto unitario de cultura da instituicdo escolar, isto é, um projecto formativo
delineado, garantido e gerido pelo Estado.
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Face a esta diversidade de situagdes, a educagdo do futuro “deve ser um ensino fundamental e
universal centrado na condi¢gdo humana” (Morin, 2001: 57). Uma educacdo que eleja a pessoa como centro de
toda a acgcao educativa e faga da inclusdo, da solidariedade, da compreensao, da cidadania, da liberdade, da
democracia e do respeito pela natureza e pelos outros imperativos inadidveis e essenciais para compreender
melhor o mundo.

Para que tais propdsitos possam concretizar-se, é necessario perfilhar uma concepg¢do de curriculo
substancialmente diferente da que tem imperado nos sistemas de ensino. Em vez de um plano previamente
definido e estruturado, de forma a ser implementado na pratica, o curriculo deve resultar de uma “construcao
participada” e de “uma partilha assumida de poderes e de responsabilidades” (Morgado, 2002: 1035),
permitindo assim que os varios intervenientes no processo educativo se sintam co-responsabilizados na
(re)formulagdo das politicas de ensino e na concepgdo e realizagdo de um projecto formativo comum.

E nesta ordem de ideias que faz todo o sentido falar de curriculo como projecto e como pratica
participada, de curriculo democrdtico. Enquanto expressdo da fungdo socializadora e cultural da escola, o
curriculo é uma pratica que se expressa através de comportamentos diversos e onde se estabelece um didlogo
entre os varios agentes sociais, técnicos, estudantes, professores e demais elementos da comunidade
educativa (Gimeno, 1988). Ao retratar uma confluéncia de interesses e forcas que pululam no sistema
educativo (idem), o curriculo acaba por ser o reflexo dos conflitos de interesses e dos valores dominantes que
determinam os processos educativos numa sociedade. Estamos assim na preseng¢a de um terreno em que se
espraiam e misturam outros campos e onde convergem diversos elementos que, numa permanente simbiose,
configuram a realidade escolar.

Ao ser por exceléncia um instrumento da pratica pedagdgica, o curriculo relaciona-se intimamente
com a profissionalidade docente, entrecruza componentes e determinagdes pedagdgicas, politicas,
administrativas e de inovagdo, em suma, é um ponto central de referéncia para a melhoria da qualidade de
ensino, das praticas docentes e da renovagdo da instituicdao escolar em geral. O curriculo &, assim, entendido
como um complexo projecto social, com multiplas expressGes e com uma dindmica propria, construida no

tempo e sob certas condicdes.
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Assim se compreende que Pallas (2002: 21) afirme que s6 numa sociedade onde a democracia seja
encarada como algo que esta para além do mero sistema politico, isto €, como um modo de vida presidido por
valores comuns e democraticos, e com um sistema educativo que se comprometa a transferir para a escola
esses valores, é possivel construir um curriculo democratico. Alias, nenhum sistema educativo “pode ser mais
virtuoso do que a sociedade que lhe confere a sua legitimidade e os seus recursos” (Perrenoud, 2002: 13). Dai
que um curriculo democratico seja, por isso, algo que ultrapassa amplamente os limites estritos das escolas e
as responsabilidades isoladas dos professores. Pensar e construir um curriculo democratico ndo é um assunto
exclusivamente escolar, é um assunto que envolve também o social e o politico (Mufioz, 2006).

Mas, como se constréi um curriculo democratico?

Na opinido de Pallds (2002), existem trés pressupostos essenciais para se poder conceber e
desenvolver um curriculo democratico: uma sociedade democrdtica, um sistema educativo democrdtico e uma
escola democrdtica. Ora, sendo o curriculo um empreendimento negociado e partilhado, fundado num
processo permanente de (des)construcdo do conhecimento e num conjunto de préticas que procuram
estabelecer a ponte entre a intengdo e a realidade, a garantia dos pressupostos enunciados é uma condi¢ao
essencial para, com um minimo de coeréncia, conseguir preparar os alunos para serem cidad3os livres, activos
e criticos, membros solidarios e interventivos numa sociedade que se quer livre e democratica.

Em idéntica linha de pensamento, Mufioz (2006) assegura que um curriculo escolar sé serd
democratico se for sustentado nos valores que reclamam a realiza¢do da justica social através da escola e do
curriculo, o que leva, primeiro, a vincula-lo ao imperativo social e ético de prover todas as pessoas de uma boa
educagdo e, segundo, a assumir pela sociedade, pela escola e pelos docentes os compromissos que sdo
precisos para garanti-lo com eficdcia. Neste sentido, a construgao de um curriculo escolar que pretende ser
democratico implica, necessariamente, participagdo e compromisso.

O autor (idem: 13) considera, ainda, que a participagdo e o compromisso para além de suscitarem o

debate no seio da instituicdo, devem envolver todos os agentes educativos em torno das seguintes questoes:

= Que aprendizagens (intelectuais, pessoais, civicas) devem ser pretendidas e concretizadas com todos

os alunos?
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= Que contetidos devem ser seleccionados e organizados de forma a atender aos contextos dos alunos

e ao mundo que existe e que seria humano e justo construir?

= Que oportunidades, actividades, experiéncias e relagbes educativas devem ser orquestradas para
que os alunos contem com possibilidades equitativas e, portanto, adequadas aos seus ritmos e

necessidades, de modo a poderem concretizar as aprendizagens consideradas essenciais?

= Que aspectos devem ser tidos em conta na avaliagdo, para que assuma, essencialmente, uma fungdo
formativa?

Em suma, a insergdao do curriculo escolar numa perspectiva de justica social através da escola, a
projeccdo de tal intento nos conteudos do curriculo desenvolvido com os alunos (curriculo efectivo), a
concepgdo do curriculo como um empenho institucional (curriculo de toda a escola ou agrupamento) e a
adopgdo de uma perspectiva processual, que contemple a analise, a revisdo, a critica e a melhoria, sdo algumas
das dimensGes que nos parecem essenciais para caracterizar uma escola e um curriculo democraticos (idem).

Ndo obstante, e como acabamos de constatar, a qualidade democratica do curriculo ndo depende sé
da sua concepgao, mas também do modo como se desenvolve na pratica. Assim sendo, o desenvolvimento do
curriculo devera ser entendido como um processo que envolve a tomada de decisdes e a participagdo de todos
os agentes envolvidos, devendo o consenso ser o principal eixo estruturante de todo esse empreendimento
(Pallas, 2002).

Nos segmentos seguintes escalpelizaremos um pouco os trés conceitos que acabamos de referenciar —
participacdo, colaboracdo e decisdo curricular — apresentando-os como elementos charneira na construgdo e

desenvolvimento de um curriculo democratico.

2. PARTICIPAGAO DEMOCRATICA NA DECISAO CURRICULAR

A deliberagdo como mecanismo definidor do processo de desenvolvimento do curriculo assume-se
como um desafio social substantivo para a consolidagdo de praticas democraticas escolares, que deverdo ter na
diferenciagdo um substrato positivo e ndo uma obstrucdo ao desenvolvimento da educagdo enquanto

fendmeno social. Por seu turno, o curriculo assumir-se-a como um instrumento de diferenciacdo se contribuir
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de forma decisiva e progressiva para o estabelecimento de uma escola democratica. Mas, isso so sera viavel se
o curriculo for o resultado de um verdadeiro processo deliberativo.

Por outro lado, a manutengdo de uma sociedade democrética depende muito de uma escola que
convide os agentes educativos a participar democraticamente na vida escolar. A democracia deve, assim,
constituir-se como uma pratica vivida diariamente nas escolas, pratica essa que permitirda a todos os agentes
substantivos do processo de desenvolvimento do curriculo compreenderem que uma estrutura democratica
implica compromissos, cedéncias, participagdo e deliberagao.

A assun¢do do desenvolvimento curricular como processo partilhado de decisdes em educagdo
encerra, em si mesma, uma conceptualizacdo do termo curriculo como processo, contemplando ndo sé
intengBes corporizadas nos planos curriculares, nos programas e nas orientagdes, mas também nas praticas
resultantes da intervenc¢do dos diversos actores no processo de decisdo. O curriculo emerge, entdo, como elo
de ligacdo entre a teoria (intencdes) e a pratica (operacionalizacdo), integrando as decisGes tomadas ao nivel
das estruturas politicas e também aquelas que sdo tomadas ao nivel das estruturas escolares (Jackson, 1992).

Enquanto projecto que envolve intengdes e praticas, o curriculo é um processo que implica um
continuum de tomadas de decisdo a diferentes niveis e contextos (Pacheco & Paraskeva, 2000). Nesta ldgica, a
decisdo curricular é “fruto de um conjunto de consensos e conflitos” que se espraiam desde a “maxima
generalidade a maxima concretizagdo”, interligando ndo sé contextos e niveis de decisdo situados entre as
perspectivas macro e microcurriculares, “bem como inUimeros actores que assumem e legitimam
competéncias” nesses niveis (idem: 115).

Em idéntica linha de pensamento, Rolddo (1999) afirma que este processo implica quatro niveis de
decisdo curricular: central, institucional, grupal e individual. A gestdo curricular parte de um nivel central — a
administragdo — que define, regula e avalia aquilo que é comum e que tem de ser adquirido por todos, para
niveis subsequentes — onde situa os agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas, os grupos de
professores e o professor. No fundo, uma gestdo curricular que decorre em diferentes niveis de decisdo, com a

intervengao de varios decisores, com graus de responsabilidade diferenciados.
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A légica que temos vindo a defender permite-nos inserir o processo de desenvolvimento do curriculo
numa perspectiva de responsabilidades partilhadas em relacdo a educacdo, pelo que defendemos, com
Fernandes (2009), que essa participagdo deve extravasar a cercania da escola (onde incluimos os membros
internos da organizagdo escolar — professores, alunos, funcionarios e técnicos) e ampliar-se aos membros da
comunidade educativa implicados ou interessados na educagdo escolar — familias, autarquias, representantes
de interesses locais.

Dada a impossibilidade de, neste contexto, explanarmos os varios niveis de participagdao na decisdo
curricular, centrar-nos-emos apenas no nivel mesocurricular, onde a escola se deve assumir como um contexto
institucional que congrega diversas vozes (professores, pais, encarregados de educacdo, alunos), que devem
ser ouvidas e articuladas em processos de debate, deliberagdo, negociagdo e pratica, tendo como referentes os
valores, principios, relagdes e actuagdes que hdo-de configurar um curriculo democratico, tal como sugere
Mufioz (2006).

Mas, ainda que existam diversas estruturas e 6rgdos de participagdo no processo de elaboragdo e
desenvolvimento do curriculo na Escola, essa participagdo sé serd consequente, efectiva e democratica se
todos os actores que s3o chamados a participar assumirem realmente as suas responsabilidades. E nesta
ordem de ideias que o Projecto Curricular se pode revelar como garante dessa participacdo, ja que se trata de
um empreendimento que tem a montante o Projecto Educativo da Escola — documento de referéncia da
identidade da escola e dos propdsitos educativos que a mesma se propde concretizar, decidido e elaborado
pelos distintos agentes da comunidade escolar — e a jusante os processos de ensino-aprendizagem — aqui vistos
como o culminar das inteng8es educativas que a escola persegue, envolvendo os principais interessados nesse
processo, os professores e os alunos.

O Projecto Curricular de Escola constitui-se, a este nivel, como um instrumento que concretiza as
orienta¢des curriculares de ambito nacional em propostas globais de intervencdo pedagdgico-didactica,
adequadas a um contexto especifico. Assume-se, por isso, como um importante meio de decisdo e deliberagdo

curriculares ao nivel da escola, na medida em que integra o “conjunto de decisGes articuladas, partilhadas pela
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equipa docente de uma escola, tendentes a dotar de maior coeréncia a sua actua¢do” (Carmen & Zabala, 1991:
16)°.

O delineamento destas linhas de acg¢do, conducentes a modelagdo dos conteldos propostos de acordo
com as especificidades dos alunos e as particularidades do contexto em que se vai concretizar, implica debate e
participagdo por parte dos professores, requer que os professores assumam uma postura colegial e
estabelecam consensos acerca de critérios que devem nortear o processo de ensino-aprendizagem

(conhecimentos, competéncias e procedimentos) num determinado nivel ou ciclo de ensino (Morgado, 2001).

3. A COLABORAGAO DOCENTE AO SERVIGO DA TOMADA DE DECISAO CURRICULAR

Como temos defendido ao longo do texto, as praticas democraticas na escola devem assentar no
desenvolvimento de um curriculo dependente da participagdo de todos. Tal curriculo — participativo,
deliberativo, espaco de tomadas de decisdo constantes — deve apoiar-se, como salientam Carr e Hartnett
(1996), numa visdo tedrica democratica da educagdo, visdo essa que ndo se preocupe em oferecer uma
justificagdo fixa de uma boa imagem da sociedade, mas que permita espago de manobra para a articulagdo de
principios, estruturas e praticas politicas que assegurem a constituicdo do curriculo como um campo de conflito
e compromisso, incentivando e conduzindo a liberdade no decorrer do processo do seu desenvolvimento.

Assim sendo, um curriculo que garanta praticas democraticas na escola deve, por um lado, incentivar
os professores a abandonar o papel de meros transmissores de conhecimentos, a questionarem-se sobre os
métodos, os recursos, as metodologias e as modalidades de avaliacdo que utilizam e a assumirem-se como
verdadeiros decisores curriculares — tanto no que se refere a adaptagdo do curriculo nacional as caracteristicas
e necessidades dos estudantes e as especificidades do meio em que a escola se insere, como a introducgdo de
tematicas que julguem imprescindiveis para a sua formagdo —, e, por outro lado, estimular os jovens a

|II

abandonarem o tradicional “papel passivo consumidores de conhecimento e a assumirem o papel activo de

construtores de significados”, ou seja, a participarem activamente na construgdo do seu proprio conhecimento

* Citados por Leite (2003: 115).
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e na tomada de decisGes para a resolugao de problemas comuns, ja que estas requerem uma diversidade de
conhecimentos e destrezas (Apple & Beane, 1997: 34).

Referir-nos-emos aqui, unicamente, ao papel dos professores e a importancia que a colaboragdo pode
assumir no processo de decisdo curricular.

A colaboragdo e a colegialidade tém sido apontadas como propostas de trabalho positivas, assumindo-
se como vias favorecedoras da autonomia e do desenvolvimento profissional docentes (Morgado, 2005). Sendo
uma forma de trabalho que contribui para eliminar o individualismo e reduzir a dependéncia dos docentes de
decisdes educativas externas ao seu contexto de trabalho, a colaboracdo e a colegialidade permitem que
recorram frequentemente ao debate, ao confronto de ideias, a partilha de experiéncias e a tomada colectiva
de decisdes, aspectos fundamentais para a construgdo da autonomia da escola e do professor (idem).

Assim se justifica que se defenda tanto a colaboragdo profissional, entendida como forma de
assegurar “o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de exceléncia
para os alunos e a transformacgdo das escolas em auténticas comunidades de aprendizagem” (Lima, 2002: 7). As
relagdes profissionais colaborativas sdo consensualmente consideradas como requisito essencial para o
desenvolvimento curricular, sendo vistas como um modo de articular a participacdo e a responsabilidade dos
professores na tomada de decis3do.

Mas, de que forma(s) é que a colaboragdo assegura a participagdo e a partilha de responsabilidades
nas tomadas de decisdo curricular?

No entender de Mufioz (2006), para que tal intento se possa efectivar torna-se primeiramente
necessario que os valores, os principios e os conteddos de um curriculo democratico sejam assumidos por
todos os professores, para depois se levarem a cabo dinamicas de trabalho em colaboragao, que permitam
fazer da construcdo e desenvolvimento do curriculo um empreendimento colegial. No dizer do autor (idem),

tais dindmicas podem implicar que os professores:

=  Participem em sessGes de trabalho para reflectir e debater acerca do sentido e das implicagGes

do curriculo;
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=  Estudem conjuntamente os resultados da aprendizagem dos estudantes e os ajuizem de acordo

com o grau em que satisfazem ou n3o os valores e os critérios de um curriculo democratico;

= Aprofundem a andlise do conjunto de factores, decisdes e praticas que possam estar a
contribuir para gerar uma fractura entre o que se pensa que os alunos devem aprender e o que

estdo a aprender de facto;

= Seleccionem e elaborem materiais diddcticos, tarefas e actividades de aula que propiciem uma
aprendizagem profunda e rigorosa, personalizada e atenta a diversidade, ao desenvolvimento
intelectual, emocional e social (conhecer e viver os valores da democracia é essencial para um

curriculo democratico);

= Se comprometam com projectos de renovagdo pedagdgica, no ambito da escola, dos
departamentos ou das aulas, centrados na resposta a problemas identificados na anadlise dos
resultados, ou também na ansia de expandir e renovar ideias, aspiragdes e praticas,

conhecimentos e capacidades.

Estamos cientes de que a cultura de colaboragdo preconiza uma mudanga significativa nas formas de
organizagao do trabalho dos docentes, nomeadamente ao nivel da necessidade de planeamento conjunto do
trabalho a realizar com os alunos, o que choca com a principal marca da qualidade do trabalho docente — o
individualismo.

De facto, a cultura profissional dos professores tem sido marcada ao longo dos tempos por rotinas,
dependéncias dos manuais e trabalho individual (Rolddo, 1999), o que faz com que o isolamento esteja
fortemente enraizado nas suas praticas quotidianas.

A passagem de uma cultura individualista para uma cultura de colaboragdo é vista como um processo
complexo, dificil e moroso, podendo necessitar de uma etapa intermédia que consiste na “colegialidade
forgcada”. Trata-se de um “substituto administrativo” da verdadeira colaboragdo, constituindo uma imposicao
que pressupde um conjunto de procedimentos formais e burocraticos com vista a planificagdo conjunta e a

troca de informagdo (Fullan & Hargreaves, 2001). Por vezes, esse “substituto” acaba por se constituir como
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gérmen de culturas colaborativas futuras, o que nos permite reconhecer a sua pertinéncia, pelo menos numa
fase inicial.

Contudo, para conseguir uma mudanga profunda e duradoura, os esforcos de aperfeicoamento
precisam de se mover para além da tomada de decisdes, da planificagdo cooperativa e das relagdes
interpessoais de apoio, devendo abranger o trabalho conjunto, a observagdo mutua e a inquiricdo reflexiva
focalizada (idem). No fundo, uma colaboragdo que ndo se cinja apenas a uma “simples troca verbal de
impressdes que os professores se foram habituando a fazer, mais por mera rotina do que de forma intencional”
(Morgado, 2005: 278).

Na verdade, o desenvolvimento de uma cultura colaborativa requer niveis de interac¢do mais
profundos, em que ocorram relagdes orientadas para uma acg¢do partilhada, como, por exemplo, reflexdes
conjuntas, trocas de materiais de ensino, desenvolvimento partilhado de materiais, planificagdio em grupo,
ensino em equipa... (Lima, 2002).

Quando isso acontece, a cultura de colaboragdo propicia a transformacgdo das praticas docentes e
configura-se como um elemento crucial nas tomadas de decisdo em prol de um curriculo verdadeiramente

democratico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em face do exposto, facilmente se depreende que consideramos a colabora¢do docente, enquanto
forma de participacdo na decisdo curricular, como premissa capital para a constru¢cdo de um curriculo
democratico nas nossas escolas.

Estamos cientes que tal possibilidade exige tempo e formagdo e requer um vasto conjunto de
mudancas de cariz organizacional, desde logo ao nivel da elaboracdo dos horarios dos docentes, de forma a
que disponham de periodos de tempo comuns para poderem desenvolver este tipo de trabalho. Além disso,
implica que se problematize o papel da formacgao inicial e continua dos professores, no sentido de averiguar se
estdo a ser preparados e motivados para desenvolverem praticas de trabalho colaborativo na escola, em

particular com os seus pares.
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Por outro lado, e uma vez que consideramos os Projectos Curriculares como importantes instrumentos
de decisdo e deliberacdo curriculares ao nivel da escola, importa questionar até que ponto esses projectos se
tém constituido [ou poderdo vir a constituir] como espagos de debate, reflexdo, negociagdo e partilha colegial
das decisGes dos professores, na auséncia de uma verdadeira colaboragdo docente.

Estamos, ainda, convictos de que qualquer mudancga curricular sé se operara se conseguir colher a
participacdo e a adesdo dos professores, pois, como sabemos, “os comportamentos, as atitudes e os padrdes
de actuagdo ndo sdo passiveis de mudanga simplesmente por via legislativa” (Lima, 1994: 68)".

Por fim, entendemos que valerd a pena caminhar no sentido de encontrar solugdes para que estas
ideias se possam concretizar e produzir efeitos. Tais solu¢Ges implicam, em nosso entender, que os professores
desenvolvam capacidades de lideranga, se assumam como verdadeiros decisores curriculares, sintam
necessidade de trabalhar em equipa, tomem consciéncia das vantagens de construir um curriculo
verdadeiramente democratico e se comprometam e envolvam entusiasticamente nele (Gongalves, 2009).

Sé assim poderdo ocorrer mudangas nas escolas tornando-as curricularmente democradticas.
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A ESCOLA, ESPAGO DE CONSTRUGCAO DE CIDADANIA?

Victorino Costa
ESE Fafe

A escola, temo-lo escrito ja por diversas vezes, nunca foi, ndo é, e jamais sera neutra. Imersa nas
sinergias socio-ideoldgicas, politicas e econdmicas, a escola tem-se apresentado como um dos instrumentos
privilegiados da ac¢do controladora de Estados e Governos, no sentido de mais facilmente veicularem as suas
concepgdes ideoldgicas e mesmo axioldgicas.

No que a escola portuguesa mais directamente diz respeito, o que nos parece efectivamente digno de
realce é a falta de discernimento e capacidade, por parte dos principais responsaveis, para, em conjunto com
os diversos agentes educativos e econdmicos, definirem antes de mais, e acima de tudo, o perfil de cidadao
que se pretende para a préxima década para, a partir dai, se gizarem linhas estratégicas de uma educacgdo
conducente a uma vivéncia da cidadania. Assistimos, impotentes e desiludidos, a medidas avulsas,
desestruturadas, travestidas de pds-modernidade, mas efectiva e substancialmente radicadas no espirito

taylorista, na centralidade, nos principios neoliberais e economicistas, acentuando assim o paradoxo

“entre uma educagdo para a democracia, para a cidadania, para a
participagdo, para os direitos humanos, para a tolerancia (e penso que a
educagdo é, em Ultima analise, isto mesmo), e uma educagdo subjugada a
imperativos econdmicos, subordinada a interesses imediatos e muito
oscilantes, orientada segundo as for¢cas do mercado e as necessidades de
mao-de-obra” (Licinio Lima, 1998:26).

Comungamos com Licinio Lima (1998) o principio de que a educagdo tem necessariamente de ancorar-
se numa plataforma estrutural assente na cidadania, entendendo por tal conceito ndo a mera e redutora
perspectiva da participagdo na vida da 'polis', mas antes a vivéncia de todo um conjunto de valores transversais

a um quotidiano que se ndo plasma ja nas reduzidas dimensdes regionais ou nacionais, mas antes se
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redimensiona por toda uma "aldeia global", sem esquecer a vida emocinal e as relagdes mais intimas do
individuo.

As novas tecnologias esbateram definitivamente fronteiras, aproximaram povos, criaram toda uma
plataforma de vivéncia comum. A ‘cidadania social' proposta por Marshall viu-se ultrapassada pela ‘cidadania
global', numa perspectiva que exige novas reconceptualiza¢gdes, novas praticas e dimensdes educativas. A
globalizagdo é um fendmeno que importa considerar, ja que encerra em si mesma um conjunto paradoxal de
contradigdes, necessariamente a serem tidos em conta em qualquer processo de educagao para a vivéncia da
cidadania.

Se, por um lado a globalizagdo aproximou economias, culturas e povos, por outro, veio acentuar
desigualdades, relegar para lugares periféricos minorias étnicas e culturais, fragilizar a situagdo de povos com
economias periféricas. As consequéncias imediatas deste fendmeno, que ainda hoje vivemos, ultrapassaram as
fronteiras da vida econdémica e politica e penetraram mesmo no didfano tecido dos valores. As precarias
situagdes sociais, com o aumento do desemprego e consequente destabilizagao familiar e social, vieram alterar
todo o dominio axioldgico, vieram acentuar o individualismo, vieram, em ultima analise, fragilizar todo um

sistema social, toda uma estrutura de cidadania. Efectivamente, e como refere Antdnio Fernandes

“O crescente individualismo tornou-se destruidor, em varios dominios, da
realidade social. Desagregou a familia, desestruturou os ligames sociais, fez
aumentar a vulnerabilidade e a incerteza perante o futuro. [..] o
individualismo é também causa de sofrimento, porque se insere num processo
em que se multiplicam as riquezas, aumentam as desigualdades..."
(Fernandes, 2000:167).

A pds-modernidade é um tempo de mudanga, de contingéncias, de incertezas. Ao paradigma de
estabilidade caracterizador da modernidade e da ‘cidadania social', do Estado-Providéncia, sucede, agora, o da
incerteza, da globalizagcdo, das mudancas continuas, da certeza Unica de saberemos que ndo saberemos nunca
0 que sera o amanha. Na verdade, se a sociedade da modernidade se podia dar "ao luxo de preparar os seus

filhos para uma sociedade semelhante a sua", a sociedade actual, a da pés-modernidade e globalizagdo, "é a
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primeira geragdo a ter atingido a sabedoria socrdtica de ndo conhecer o mundo em que os nossos filhos irGio
viver. O futuro deixou de ser uma projecg¢éo linear do passado" (Leite & Orvalho, 1995:27).

Esta incerteza com a qual temos necessariamente de (con)viver traz consigo todo um conjunto de
desafios educativos de necessidade de reconceptualizagdes e refundamentagdes axioldgicas e educativas. A
fragilidade do tecido social, onde aumentam cada vez mais as desigualdades, onde cresce assustadoramente o
desemprego e as dificuldades, onde se potencializa a exclusdo social, tém necessdrias e ponderosas
repercussdes na vivéncia da cidadania, no equacionar dos seus parametros e paradigmas. Na verdade, se, por
um lado, "as incivilidades, a violéncia generalizada, a desagregag¢do da familia, acompanham a entrada da
sociedade numa nova era de desigualdades" (Fernandes, 2000:169), por outro, ndo podemos ignorar a sua
influéncia no ambito da cidadania, pois que "o défice de cidadania resulta da falta de integragéo social e esta
desintegragdo estd associada a auséncia de uma intervengdo do estado na esfera econdmica que assegure
trabalho com dignidade para todos" (idem, : 183).

A cidadania é, fundamentalmente, uma vivéncia de e para a autonomia, numa reconstrugdo pessoal e
colectiva de um projecto de bem-estar pessoal e social permanentemente inacabado e caracterizador da
situacdo do homem, enquanto "ser em e no limite" deste 'Cerco Fronteirico' em que vivemos (Trias, 2002) e
que Paulo Freire (2002:67) encara como construcdo pessoal, activa, reflexiva e critica, comprometida e

libertadora. "... Quanto mais reflectir sobre a sua situagéio, sobre o seu enraizamento tempo-espacial, mais
'emergird' dela conscientemente ‘carregado’ de compromisso com a sua realidade, na qual, porque sujeito, ndo
deve ser mero espectador..." (Freire, 2002:67). Este engajamento comprometido, mas critico e reflexivo, conduz
a autonomia e a libertagdo, sendo, segundo Herndndez (2004), fonte da passagem do BIS (Bem-estar Individual
Subjectivo) ao BISUCO, ou seja, ao Bem-estar Subjectivo Comunitario.

E o que Nogueira e Silva (2001:96) denominam de ‘cidadania intima' e que abarca o dominio da
aplicagdo dos principios da cidadania as relagGes interpessoais, numa dimensdo que nos aproxima bastante de

uma participacdo e interaccdo da auto consciéncia emocional (Mayer & Salovey, 2001; Goleman, 1995;

Damasio, 2010), onde se acentua o papel dos sentimentos e das emogdes na gestdo da vida pessoal de cada
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um, onde, quer se queira ou ndo, ha sempre relagdes de cidadania, ha sempre valores em jogo, ha sempre,
como referem Nogueira e Silva (Ibidem), "relacbes de poder que sdo profundamente politicas".

E uma nova dimens3o de cidadania, em nosso entender deveras importante para a educacio levada a
cabo na e pela escola e que acentua que o dominio privado é, também ele, palco de vivéncias interpessoais,
palco de vivéncia de valores, palco de cidadania. "Uma cidadania intima requer que se respeitem os direitos de
todos quantos se relacionam entre si, honrando-se igualmente todas as responsabilidades dai decorrentes"
(Ibidem), numa perspectiva holistica, onde os direitos e deveres de cada um sdo encarados como fundamento
da interaccdo de cada um em cada aqui e agora existenciais.

Imersa num paradigma de contingéncias e de mudanga, a pds-modernidade é envolvida pela
globalizagdo a realgar desigualdades, oportunismos dos mais fortes face aos mais desfavorecidos ou
carenciados. Tal facto, quotidianamente constatado, vem acentuar a importancia de uma educag¢do para uma
'cidadania multipla’, que contemple os diversos contextos interaccionais do individuo, que ndo se quede pelo
redutor limite das fronteiras da 'polis'. Com o efeito das novas tecnologias, as fronteiras fisicas esbater-se-do
cada vez mais, os nacionalismos verdo minimizadas as respectivas influéncias, na construcdo cada vez mais
acentuada de uma comunidade cultural, social e axiologicamente alargada.

Tal ndo significa o desaparecer das identidades nacionais, pelo contrario, exige o respectivo
reequacionamento em paradigmas mais atentos as sinergias que cada comunidade pode desenvolver numa
cultura global e onde cada cidaddo é autor da sua prdpria autodeterminagcdo num processo solidario e
interactivo onde agentes diversos e diversificados partilham responsabilidades, direitos e deveres.

Entre tais agentes sobressai, como facilmente se conclui, a escola. Tendo uma fungdo essencialmente
instrutiva, a escola ndo pode alienar a parte educativa que consubstancia aqueloutra, antes tem de a
desenvolver numa partilha com todos os agentes que comungam o seu territério educativo. Tal fungdo, no
entanto, ndo pode alicercar-se em meros contextos socio-educativos e econémicos, antes tem de ancorar as
suas vertentes estruturais num paradigma de cidaddo devidamente estudado e equacionado para fundamento

futuro de uma sociedade em permanente transformacgao.
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Os responsaveis pela politica educativa ndo podem continuar a pautar as medidas educativas de modo
aleatdrio, descontextualizado, ao sabor de pressGes mais ou menos economicistas, por muito que jurem
fidelidade e afeicdo a educagdo. O que importa fazer, antes de mais, é procurar um padrdo de sociedade, para
a partir dai equacionar o perfil de cidadao e delinear entdo as vertentes curriculares consubstanciadoras de tal
perfil, de tal sociedade. Tal tarefa, no entanto, ndo pode ser propriedade exclusiva deste ou daquele governo,
desta ou daquela forga politica. Tem de ser uma construgdo nacionalmente assumida, responsavel e
criticamente encarada por todos, pois é o futuro de todos que estd em jogo. Mais do que deixar a marca
pessoal, os governantes devem preocupar-se em langar as bases educativas de uma sociedade de amanh3,
onde a cidadania multipla sera a vertente fundamental de uma educacdo dos que vivem nesta 'aldeia global'.
Ndo podemos continuar a assistir as tristes figuras daqueles que se preocupam fundamentalmente com os
dados estatisticos da educacdo, recorrendo as mais diversificadas e estapafurdias manigancias. Quando, por
exemplo, a uma area vocacionada para a aprendizagem da cidadania e da metacognicdo, como era a do Estudo
Acompanhado no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, se retira todo o seu contetdo para a colocar como érea de reforgo
das disciplinas que vao ter provas de afericdo nacional, mostra-se a saciedade o conceito que se tem da
educacdo, o projecto de cidaddo que se defende. Continua, na pratica, a defender-se a escola de orientacdo
"utilitarista e mercantilista" (Magalhdes, 2009), face @ necessidade de uma escola voltada para o
desenvolvimento de competéncias ancoradoras de um perfil de cidaddo, capazes de o dotar das destrezas
indispensaveis para respostas eficazes as permanentes e diversificadas solicitagées do quotidiano, capaz de
sustentar as vertentes de uma educacgdo para a cidadania.

Tal espanto ndo é apenas nosso, ja que Jorge Sampaio, entdo Presidente da Republica, mostrava

também a sua perplexidade quando em 1999, numa entrevista a revista Inovac¢ao, afirmava expressamente:

“Sendo uma preocupagdo permanente ao nivel dos objectivos do ensino
desde as primeiras reformas a seguir a instauragdo da democracia, como
compreender que as disciplinas/areas de ensino criadas nesse sentido
(educagdo para a cidadania)5 nao tenham sido atribuidos tempos curriculares?

5 . ~ . .
0} que esta entre parentesis e de nossa autoria.
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[...] Como repensar o tempo de escola, garantindo o desenvolvimento da
capacidade de acgdo na vida civica? [...] Como consagrar na educagdo das
criangas e dos jovens o espago necessario a aprendizagem da democracia na
vida escolar?”

As respostas as questdes levantadas por Sampaio podem ndo ser simples, mas ndo serdo, certamente,
inexistentes. Se existisse, porventura, efectivo discernimento e vontade politica, bastava saber porqué e para
qué fazer reformas educativas e ndo apenas ordena-las.

A escola ndo pode continuar presa a mera funcionalidade certificativa de um conjunto mais ou menos
estereotipado de conhecimentos. A escola da pds-modernidade terd, fundamentalmente de equacionar o seu
desempenho no sentido de promover, nos alunos, as qualidades bdsicas da autoformacgao, da adaptabilidade,
da flexibilidade e da capacidade de trabalhar em equipa (Alonso, 1998), de modo a que, face as permanentes
mudangas, o individuo seja capaz de "formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si
mesmo, como agir nas diferentes circunstdncias da vida" (Delors, 1996:85), numa afirmagdo inequivoca de
cidadania.

Equacionando o papel da escola da pds-modernidade no ambito de uma educacdo para os valores e
para a cidadania, Perrenoud (2005) questiona as respectivas finalidades e o papel dos docentes neste processo,
reiterando a importancia de uma educagado liberta de atavismos, de preconceitos e aberta a pluralidade, mas
com plena consciéncia de que, mesmo que dedicasse a maior parte do tempo de estudo a educar para a
cidadania, a escola dificilmente ultrapassaria os paradoxos da sociedade. De facto, questiona o autor, como ira
ela explicar aos alunos a justica se quotidianamente eles constatam que aqueles que fazem as leis sdo os
primeiros a contornar as mesmas e a ficarem impunes perante os seus desmandos? Como ira ela educar para a
cidadania, continua o autor, quando os alunos constatam o agravar das desigualdades sociais, as fugas dos
grandes as responsabilidades fiscais e sociais? (Perrenoud, 2005:26).

Sdo paradoxos que nos mostram, por um lado a importancia de uma efectiva educacdo para a
cidadania e, por outro, a dificuldade que a mesma comporta, numa clara afirmacdo de que ndo ha férmulas
mdgicas para tal processo, antes tem de ser equacionado dentro dos parametros das contradices da mesma

sociedade, de que a escola é parte integrante, mas ndo Unica.
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“No jogo da sociedade, a escola ndo pode "salvar o bando". Ela s6 pode dar
andamento, por seus proprios meios, as intengdes e as estratégias educativas
da sociedade. Péguy estava certo: temos de trabalhar sobre as crises da
sociedade antes de denunciar as caréncias da escola ou de jogar em suas
costas novas missdes impossiveis” (Perrenoud, 2005: 27).

Para conseguir tal objectivo, o autor em referéncia aponta trés medidas fundamentais: a apropriacdo
activa dos saberes e da razao critica; a apropriagao de um minimo de ferramentas provenientes das ciéncias
sociais; e a pratica da democracia e da responsabilidade. A primeira destas premissas realga o facto da
educacdo para a cidadania passar, antes de mais, pela construcdo de meios intelectuais, de saberes e
competéncias que alicercem o desenvolvimento da autonomia, da capacidade critica, da interagdo e
solidariedade. Conhecer os valores ndo significa exercita-los, tal como ser detentor de uma determinada
competéncia ndo significa que se seja funcionalmente competente. Dai quue o primeiro destes principios seja
um claro apelo a construgdo pessoal, como meio de participagdo e interac¢do com os outros.

Quanto a segunda premissa ela é o espelho do que o autor denomina de "buraco negro" nos curricula,
que ensinam muita coisa, mas esquecem tanta outra fundamental para a vivéncia e compreensdo do
quotidiano. Todos os dias ouvimos falar de empresas de 'rating', de politicas industriais e financeiras, de
mecanismos de negociagdo, de instituigdes e estruturas reguladoras das nossas relagdes... Todavia, quando
olhamos para os programas curriculares desde logo notamos a respectiva auséncia, como se a respectiva
compreensao e conhecimento fosse secundaria, ou entdo de mera e simples intuicdo, como se os mecanismos
que regulam o quotidiano do individuo ndo interessassem a escola, ndo fossem factores de vivéncia da
cidadania.

O terceiro prolegdmeno proposto por Perrenoud tem a ver com uma fung¢do fundamental da escola:
preparar os alunos para uma vivéncia efectiva para a cidadania. A escola, refere o autor em questdo, ndo é o
mesmo que a sociedade, no entanto, cabe-lhe o papel de garantir a instrugao de todos, de dotar todos os
alunos de saberes e competéncias que lhe possibilitem uma vivéncia responsavel em democracia. Por isso,

para que a escola possa ser efectivo lugar de educacdo para a cidadania importa, continua Perrenoud
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(2005:34), que a escola promova dentro dos seus préprios muros o exercicio da propria cidadania, assumindo-
se assim como "fundamento de uma postura ética e de competéncias prdticas passiveis de serem transpostas
ao conjunto da vida social".

A escola dos nossos dias ndo pode continuar presa a curriculos e praticas eminentemente voltados
para o conhecimento, para a aquisicdo de saberes. Para além de importar aprender a conhecer, em vez de
simplesmente assimilar conhecimentos, ndo podemos esquecer os outros trés pilares da educagdo de hoje
preconizados por Delors (1996), nomeadamente o aprender a fazer, o aprender a ser e o aprender a viver
juntos, verdadeiros suportes de uma aprendizagem potencializadora da educagdo para a cidadania. Na
verdade, e como refere o proprio Delors (2006:54), a educacdo para a cidadania "constitui um conjunto
complexo que abarca, ao mesmo tempo, a adesdo a valores, a aquisicdo de conhecimentos e a aprendizagem
de prdticas na vida publica" e porque nao pode ser neutra acaba inexoravelmente por "questionar a
consciéncia do aluno" (Ibid.).

Neste sentido, parece-nos poder encarar a educagdo para a cidadania como aquele verdadeiro
'zGngdo socrdtico' permanente questionador e fomentador da procura da verdade, da solidariedade, da
partilha e da interac¢do. Criar no aluno esta competéncia serd, em nossa opinido, um dos grandes desafios da
educacdo para a cidadania, uma vez que esta tem de dimensionar-se bem para além da vida da escola, tem de
acompanhar toda a vida do individuo, num processo de educagdo permanentemente continuada.

Processo educativo que assentard, como refere Roberto Carneiro (2001: 265-267), em cinco pilares
fundamentais: a democracia, a cidadania social, a cidadania paritdria, a cidadania intercultural e a cidadania
ambiental. Ancorada nestas cinco dimensdes a educagdo para a cidadania ajudard a construir "... um
neocomunitarismo integrador, capaz de vencer a persistente exclusGo de muitos em nome dos interesses de
poucos" (carneiro, 2001:264).

Vivemos, como diz Fernando Pessoa, nessa linha do horizonte, que ilude quem se esconde aquém e
esconde quem se encontra além (Gomes, 2004). Com o poeta, sonhemos a possibilidade de descortinar as

formas invisiveis de todo um processo educativo, procurando na linha fria do horizonte as directrizes e o rumo
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certo do futuros, pois que o sonho é ver, na abstracta linha, as formas invisiveis da distancia imprecisa,
reconhecendo a realidade, os obstaculos, mas numa permanente recusa a acomodar-se "em siléncio ou
simplesmente ser o eco do vazio, timido ou cinico perante o discurso dominante" (Freire, 1998:55), pois que a
educagdo para a cidadania é essencialmente um processo libertador.

Esta libertagdo, no entanto, e porque processo, tem de construir-se progressivamente, ao longo de
toda a vida, na interacgdo com os outros. E, por isso, um processo que implica "uma nova relagdo com o saber
e o tempo, de modo a integrar a complexidade e a capacidade de criar e inovar...", pois que, apesar de todas as
mudangas e tecnologias, "a educagdo continua a ser fundamentalmente uma interac¢do entre pessoas"
(Oliveira Martins, 2000:18).

Neste sentido, a educagdo ndo pode mais continuar presa de uma légica de reproducdo emanada de
estruturas fechadas e corporativas; a educagdo da sociedade do conhecimento e da globalizagdo tem de
assumir-se como efectivo factor de "coesdo, de integragdo e de criacdo de competéncias multiplas com

capacidade de adaptagdo" (Id.:19), onde avultardo, certamente, as competéncias da cidadania.
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O GOSTO E O DESGOSTO DA ESCOLA
CIDADANIA, DEMOCRACIA E LOGICAS DE PARTICIPAGAO JUVENIL NAS ESCOLAS

Elisabete Ferreira,
Amélia Lopes
FPCEUP

INTRODUCAO

O estudo em que nos envolvemos nos Ultimos anos decorre de varias actividades de formacao,
consultoria, intervengdo e investigacdo que levamos a cabo em escolas publicas dos ensinos basico e
secundario.

Ao longo destas duas ultimas décadas tem sido possivel estudar e observar diversas realidades
diferentes e singulares nas escolas. Definitivamente, as dindmicas escolares ocorrem hoje em organizagdes
educativas tendencialmente mais complexas e compdsitas, onde se encontram praticas muito diferenciadas,
por vezes frageis e paradoxais e outras vezes indiciando melhorias significativas.

Entrando pela autonomia escolar, os estudos que realizdmos enquadram-se numa abordagem
fenomenoldgica da mudanca na governacdo das escolas publicas portuguesas, e desenvolvem-se numa
perspectiva emancipatdria, comunicacional, critica e ética. Do ponto de vista metodolégico adoptam-se
técnicas de recolha e andlise variadas, que ganham sentido num posicionamento geral de tipo narrativo.

Move-nos a ambicdo e a vontade de concretizar uma (outra) escola mais significativa, auténoma e
emancipatoria, fundada nos seus actores; uma escola capaz de desenvolver (novas) politicas educativas e
curriculares a partir da agéncia humana. Quando defendemos uma nova autonomia, e na linha de Lopes
(2008), defendemos a criagdo de novas autonomias individuais capazes de gerar novas autonomias colectivas,

|H

para uma “mudanca social real” que apela a “uma relagdo social genuina, proxima, concreta, auto-regulada
(até onde deve deixar de o ser) e cooperante, que tem a forma de identidade colectiva” (Lopes, 2008: 72).

Relacionamos esta ideia de “mudanga social real” nas organizagdes escolares com a de “autonomia sensata”
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(Ferreira, 2007), uma autonomia auto-regulada pela ac¢do e pela interacgdo, que exige elevados niveis de
intercompreensdo e bom senso.

O ponto de partida é uma escola que, a semelhanga da complexidade social e da recombinagdo
paradigmatica que vem sendo realizada nas sociedades modernas, tem também desenvolvido movimentos
recombinatdrios, que demonstram a sua permeabilidade as diversas demandas em que sempre é enredada,
sejam elas tecnocraticas, avaliativas e gerencialistas ou de empoderamento, participagdo e democracia.

E considerando “o aparecimento de um conjunto de narrativas educativas diversificadas incidindo
tanto sobre os modos de definicdo das justicas educativas como sobre as modalidades mais ajustadas a gestao
dos diferentes espacos educativos” (Correia, 2010: 456) e o caracter “simultaneamente excessivo e deficitario”
do Estado (Correia, 2010: 459), conforme se tome como referente o combate as desigualdades ou a regulagdo
do sistema, que realizamos a nossa procura da democratizagdo da e na vida das escolas, nomeadamente

salientando a experiéncia juvenil deciséria no governo auténomo da escola publica.

AUTONOMIA ESCOLAR EM RODA DOS JOVENS

A autonomia, verifica-se, é ela prépria multiforme. Estudando a génese (1998-2002) e os processos de
autonomia escolar (2003-2007), concluimos a propdsito de uma gestdo autonoma da escola com um diagrama
demonstrativo da ocorréncia de uma pluralidade de autonomias que evidenciam diferentes Iégicas de poderes
e racionalidades (Ferreira, 2007). Estas racionalidades vdo desde o predominio de uma ldgica de poder
tradicional ou regulador de racionalidade funcionalista ou burocratica, passando por uma ldgica de poder
neoliberal de racionalidade estratégica, a uma outra de poder emancipador e de racionalidade comunicativa
onde a ideia de autonomia crisica ganha forma, enquanto expressdao da presenga de crise na génese e
implementacdo da autonomia escolar, que nos levou a falar em simultanea crise e génese da autonomia.

Os estudos sobre o movimento de autonomia na Europa, ainda com especificidades de pais para pais,
vém demonstrando uma tendéncia europeia de construgao da autonomia escolar do topo para a base e com
um cardcter inquestionavel e imprescindivel. De um modo geral, no movimento de expansdo da autonomia

escolar (2008-2011), observa-se, ainda, uma subordina¢do dos estudos as directivas e agendas das politicas,
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tais como o sucesso expresso pelos resultados escolares, numa légica de eficacia. Esta tendéncia evidencia um
afastamento do eixo escolaridade, democracia e igualdade, que privilegiamos, para o eixo da avaliacdo e dos
resultados que introduz outra missdo para a escola. Isto é, verifica-se uma forte tendéncia para largar as
dimensdes da igualdade de oportunidades e da democracia em educagdo para acentuar uma dimensdo
gerencialista e de eficdcia escolar. Ndo obstante, percebem-se varios movimentos de uma genuina resisténcia a
uma légica subtil da agenda gestionéria e econdmica em educagdo.

Nesta perspectiva e em defesa da escola publica democratica, vimos constatando a reafirmagdo
freireana de que “ndo se muda a cara da escola por decreto” e que a rigorosa passagem da retdrica a pratica
exige um sério comprometimento politico e ndo sé a vontade dos actores ou agentes educativos. Por outro
lado, encontramos exemplos, em contextos adversos, de dindmicas formativas e de melhoria que nos
permitem dizer que criar e inovar vale a pena, pelos resultados significativos e a(e)fectivos da implicagdo,
conseguida num entusiasmo colectivo em que as autorias se sobrepéem as execucdes. Neste desejo de uma
outra escola porque uma escola melhor é possivel, continua a valer a pena envolver todos os actores e
especificamente os estudantes para perguntar: O que pode cada um de nds fazer? O que podemos fazer
juntos?

Trata-se, no limite, de defender um querer na administracdo escolar, que se realize numa
racionalidade comunicativa emancipatdria capaz de contrariar e desafiar as perspectivas hegeménicas das
sociedades complexas, capitalistas e mercantis.

Para isso, arriscam-se novos olhares que se comprometem com os mais jovens numa dimensdo
emancipatoria da escola onde lideres escolares com coragem civica (Giroux, 1992: 18) reivindicam uma politica
educativa empenhada com as pessoas e as comunidades locais, num aprofundamento da autonomia capaz de

promover e desenvolver dinamicas formativas e de melhoria escolar.

DE VOLTA DA ESCOLA: AS EXPERIENCIAS JUVENIS
Partimos e consideramos os dois normativos da autonomia escolar em Portugal (o DL 115-A/98 e o DL

75/2008) para realcar duas ideias: a possibilidade de envolvimento dos jovens em dindmicas de governo das
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escolas e a reconcentragdo de poderes na figura do director. Mais especificamente, vamos apresentar o ponto
de vista dos jovens utilizando dados da génese da autonomia escolar (inicio da década de 2000) e da
actualidade (2010), dando conta das vozes e das acg¢Ges decisérias, das experiéncias dos jovens nos 6rgdos de
gestao das escolas, bem como de algumas das indaga¢des em curso, particularmente na pesquisa Experiéncias
de jovens no governo das organizagdes (E-JOGO) que tem como principal objectivo considerar as vozes dos
estudantes nas decisdes escolares.

No estudo da génese da autonomia escolar referimo-nos ja a Tomada de Posse dos jovens nas escolas
(Ferreira, 2007), para dar conta de iniciativas conectadas com o exercicio de uma maior participagdo dos jovens
em termos de cidadania e de democracia participativa (ainda que envolvendo poucos conhecimentos). Estes
primeiros passos dos jovens nas escolas para a sua desejavel (e pouco provavel) tomada de posse no governo
participado e partilhado das escolas - como parceiros responsdveis de valor acrescentado nas decisdes
escolares - llustrou-se, nessa altura, através do recurso ao testemunho dos jovens sobre a sua experiéncia no
conselho pedagdgico e na assembleia de escola, que se revelou uma aprendizagem pratica muito valorizada
pelos préprios e que apelou ao seu grande esfor¢o para conhecerem o “segredo que é a escola” (nas suas
palavras).

As principais questdes que colocaram nos respectivos 6rgaos de gestdo prenderam-se com exigéncias
em torno da seguranga e da alimentagdo (cantina e bufete), da limpeza (WC e balnedrios) e do gindsio. A
participacdo directa dos estudantes nos diferentes assuntos foi oscilante, tal como a prépria participagao.

No primeiro ano de implementacdo da autonomia, por exemplo, colaboraram, opinaram e
interpelaram mais a assembleia de escola do que nos anos seguintes, perda que obrigou a pensar questdes de
mediag¢do organizacional, de participacdo e de democratizagdo. Dos jovens e da sua participagdo emergem
duas perspectivas: por um lado, a valorizagdo, o empenho e o espanto dos jovens pela sua prépria pertenga aos
orgdos de gestdo escolar e, por outro, a ideia de que o olhar da maioria (os que nunca tiveram assento em
orgdos) é que reforga a ideia de que “a hipocrisia reinas nas escolas” (Ferreira, 2007 e 2008), ou seja, de que

nada mudou nas suas escolas. Constata-se também que os professores e os jovens, na generalidade e por
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tradicdo, se encontram de costas voltadas no contexto escolar, assumindo, consoante o grupo de pertenga, um
conjunto de queixas de uns sobre os outros.

Uma agéncia humana auténoma exige a aceita¢do da pluralidade das formas de racionalidade e um
conhecimento aberto aos actores, que favorega contextos de desenvolvimento individual e grupal, traga novos
desafios a escola e novas potencialidades a Educagdo. Promove-se, assim, o desenvolvimento pessoal e social
assente numa ética do afecto e da relagdo; vale dizer de comunicagdo e responsabilidade social (Ferreira, 2009
e 2010a).

No designio de uma escola publica baseada na promogdo de uma educagdo justa e para todos, ha que
(re)descobrir sentidos nas experiéncias juvenis vivenciadas. Neste ambito, convocamos algumas primeiras
abordagens e alguns dados parcelares de uma analise exploratéria dos discursos dos jovens. Nestes trabalhos
recentes, pretendemos, partindo de materiais diversos, espelhar a ac¢do e os saberes em construgao dos
jovens nos seus territorios de aprendizagem e desenvolvimento. No limite, pretende-se criar dindmicas de
credibilizacdo da participagdo e do envolvimento dos jovens, dando-lhes a vez e a voz, com vista a elaborar o
direito e a capacidade de influéncia e de decisdo dos jovens para o desenvolvimento das suas escolas enquanto
organizagdes.

Encontramo-nos no momento a recolher elementos que permitam contextualizar e conceptualizar as
liderangas que consideram a voz dos estudantes na decisdo. Trazemos a andlise parcial de alguns desses
discursos recolhidos e considerados mais relevantes para prosseguir no conhecimento sobre as decisGes dos
jovens no governo da organizagdo escola. Nessa medida, e para uma melhor compreensdo sobre o trabalho em
realizagdo, apresentam-se algumas das questdes dirigidas aos jovens:

Tomar decisdes. Normalmente, quando? Em relagdo a qué? Com quem? Onde? Quais sdo as tuas
experiéncias de tomada de decisdo e/ou escolha?

Que decisdes tens, entdo, tomado ao longo da tua vida? Como as referes?

Enumera-as pela sua importancia e da-nos exemplos.

Define o contexto da decisdo e em que medida consideras que te influenciou a ti e a outros.

Relata-nos algumas das tuas experiéncias de decisdo e diz-nos como te sentes nelas.
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E na escola, quais as decisGes em que participaste? A que propdsito? E como?

Esperamos, a partir das narrativas produzidas em resposta a estas perguntas, identificar desenhos
organizacionais promotores da assuncdo de papéis activos e de parcerias valorizadas com os jovens e dos
jovens. A extrac¢do do sentido emergente desses desenhos permitird uma desconstrugao ideoldgica que
valorize o envolvimento de todos em torno de verdadeiras praticas de autonomia, dando aos jovens um papel
préprio, necessario e cabal. Procuramos ir ao encontro de Lima (2000: 94) quando afirma que “a autonomia da
escola, a autonomia da pedagogia (ou do campo pedagdgico), ndo sdo concretizaveis 3 margem da mobilizagdo
organizacional dos sujeitos pedagdgicos, isto é, sem as acgOes e as decisdes individuais e colectivas dos
individuos, grupos e sub-grupos concretos, que fazem a educacdo e que sdo a escola”. Relacionando a
pedagogia da autonomia e a autonomia da pedagogia, e concebendo-as numa dimensdo politica, o autor
reforga que “a autonomia da pedagogia (isto é, dos actores, da organizagdo, dos poderes e das decisdes,
nucleares ao universo pedagdgico) é absolutamente essencial a pratica da pedagogia da autonomia” (ibidem:
97).

Esta perspectiva sublinha a dimensao politica da educagdo e a visibilidade da ac¢do individual e da
educacgdo colectiva, do agir organizacional e comunicacional dos actores, realgando ainda os contextos
(desejados enquanto contextos de autonomia relativa) de interdependéncias comunicacionais e relacionais
com que se constroem a(s) possibilidade(s) autondmica(s). Lopes (2008), de forma relacionada, de uma
“politica pedagogica”, de “capacitacdo colectiva” dos professores para a autoria e a autonomia, que ganha em
envolver todos os parceiros educativos, nomeadamente os estudantes, genericamente esquecidos como
parceiros.

Ora, os jovens apresentam-se com grande consciéncia sobre os programas em que as suas escolas
estdo envolvidas (quer sejam programas TEIP, quer sejam contratos de autonomia ou diferentes vias e ofertas
educativas). Demos apenas um exemplo de jovens em Agrupamentos TEIP, que nos falam de “planos
educativos que se inserem em varias escolas com problemas” (notas de campo, 2010). A andlise permitiu-nos
verificar que os discursos destes jovens aparecem com uma visdo dual da sua propria escola: por um lado, a

Escola da sua Vivéncia (“a que Nés Habitamos”), por outro a Escola da Referéncia (“a que é Falada pelos
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Outros”). Os jovens sentem que se fala demasiado mal da sua escola e de um modo que nao corresponde a sua
experiéncia quotidiana. Por isso, ndo reconhecem legitimidade aos outros para falarem desse modo. Vivem no

entanto entre o “gosto” (vivido) e o “desgosto” (falado por outros) da escola. E se eles também falassem?

EM JEITO DE CONCLUSAO

No essencial, ao introduzirmos como questdo central o envolvimento juvenil na construgdo e
reconstrucdo social dos modelos organizacionais da escola, continuamos a privilegiar a dimensao do estudo da
accdo, através da qual os actores agem e atribuem sentidos auténomos a sua acgdo. A novidade da abordagem
estd na integracdo, na problematizacdo da dimensdo afectiva e emocional das organizacGes e da
responsabilidade e experiéncia dos jovens. Os conhecimentos e os saberes dos jovens devem ser parte
integrante de uma politica pedagdgica e de uma pedagogia da autonomia. Até porque, quando se escutam os

jovens, nos seus discursos, (re)descobrem-se novos e impensados sentidos para a escola.
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A EDUCACAO DO TRABALHADOR: CONTRIBUTO A REFLEXAO SOBRE
CURRICULO, TRABALHO E CIDADANIA

Tatiana Maria Holanda Landim

Universidade do Minho/Universidade Federal do Pard
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“Enquanto  presenca na Histéria e no mundo,
esperangosamente luto pelo sonho, pela utopia, pela
esperanga, na perspectiva de uma Pedagogia critica. E esta
luta ndo é uma luta va. “

Paulo Freire

INTRODUCAO

As mudangas nas estruturas e nas relagdes sociais vém afetando o modo de viver, pensar e agir dos
homens em sociedade. Na contemporaneidade, em especial nas sociedades ocidentais, as altera¢des ocorridas
na atividade produtiva tém repercutido tdo intensamente na vida social, de modo a evidenciar a problematica
do ponto de vista da “manifestacdo vital” (Marx; Engels, 1989) do homem e sua busca de humanizag¢do a partir
do trabalho. Refletir sobre curriculo, trabalho e cidadania sob o prisma desta problematica representa desvelar
relagGes centradas em interesses antagonicos de classes sociais e lutas — quase sempre entre forgas desiguais —
geradoras de sentidos e expressdes que se deslocam entre dois pdlos: de um lado, a educagdo que humaniza e
liberta; do outro, a negagao da condi¢dao educativa, no sentido da formagdo dos préprios homens.

Com efeito, um olhar critico através da Histdria pode revelar a dualidade da educagao e da escola, com
o0 propodsito de atender a anseios, exigéncias e expectativas das classes dominantes. Desta configuracao
delineada através dos séculos, fica evidente que a educag¢do do trabalhador foi e tem sido considerada sob a
marca da ruptura entre trabalho fisico e trabalho intelectual, entre pratica e teoria, entre educagao para o
trabalho/profissional e educa¢do propedéutica. Ao se esperar, entretanto, um quadro novo para os tempos

atuais, o que surgem sdo novos contornos em antigas férmas, resultando na subversdo do homem as
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exigéncias e conformidades do Capitalismo cada vez mais avancado e, em via de consequéncia, no
agravamento das condicdes de vida humana.

Para a reflexdo do tema A educagdo do trabalhador, o texto esta dividido em duas partes. A primeira
apresenta, em breves palavras, a dupla possibilidade de conceber o trabalho, nele implicada a idéia de
educacdo. A segunda tece consideragdes sobre o trabalho e a cidadania enquanto fundamentos da educacgao e
do curriculo na contemporaneidade, visando problematizar alguns dos sentidos imbutidos, além de sublinhar a
importancia do papel da escola e de todos que dela participam, de modo que trabalho e cidadania assumam,

no curriculo, novos sentidos que ndo os do Capital.

1. TRABALHO: FACES E INTERFACES

Ao longo da histodria, o trabalho tem assumido dimensdes e sentidos diversos. Teorias e conceitos tém
sido formulados em diferentes épocas e contextos, traduzindo compreensdes, intengdes e perspectivas
distintas de homem e de sociedade. Embora se trate de uma categoria de andlise bastante complexa, em
termos gerais, pode ser configurada a partir de duas grandes vertentes conceptuais, as quais possibilitam
aglutinar enfoques variados. A primeira delas diz respeito ao trabalho como atividade humana essencialmente
carregada de positividade. Nesta compreensao, ressalta-se a dimensdo ontoldgica do trabalho: trabalho que
resulta no ser do homem. Ou ainda, dimensao educativa, de formagdo, que humaniza o homem e o torna social
enquanto singular. O trabalho, esclarecem Marx e Engels (1989), é a atividade humana que se faz histdrica ao

n o«

mesmo tempo em que torna histdrico o préprio homem. E a “afirmacdo de si mesmo”, “atividade vita

|Il

,sem a
qual o homem n3o subsistiria. “E a condigdo primeira de toda a vida humana, e é-o0 a tal ponto que podemos
dizer: o trabalho criou o préprio homem” (Engels, 1978, p. 171).

A magnitude com a qual essa condicdo se reveste tem igual proporgdo a complexidade que impde,
porque o mesmo homem que produz o objeto do seu trabalho, também se produz ao fazé-lo: ele trabalha e
realiza a vida material a fim de sobreviver, de existir e se realizar. No processo de tomada de consciéncia de si e
de tudo o que estd ao seu redor, ele planeja seus atos e se forma ao transformar a natureza, ao produzir a

cultura, ao construir a Historia. Para Marx e Engels, o homem é um ser que possui atividades vitais livres e
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conscientes e a sua esséncia se apresenta através da forma com a qual ele expressa a vida material: “A maneira
como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o que eles sdo. O que eles sdo coincide, pois, com
sua produgdo, isto é, tanto com o que eles produzem quanto com a maneira como produzem” (Marx; Engels,
1989, p. 13). Deste modo, as condi¢Ges materiais da produgdo humana determinam o homem, que faz da “sua
propria atividade vital o objeto do seu querer e da sua consciéncia.” (Marx, 1993, p. 67).

Dermeval Saviani pde em relevo as concep¢Oes de Marx e Engles ao traduzir a esséncia humana
como sendo humanamente produzida a partir do trabalho. Ele afirma que “o ato de agir sobre a natureza
transformando-a em func¢do das necessidades humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho.
Podemos, pois, dizer que a esséncia do homem ¢é o trabalho”. Diferentemente de algo anterior ao homem,
“divino ou natural”, a esséncia humana “é produzida pelos préprios homens [...]. E um trabalho que se
desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um processo historico” (Saviani, 2007, p.

154). Entdo,

“Se a existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem ndo nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a produgdao do homem é, ao mesmo tempo, a formagao
do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educagdo, entao,
coincide com a origem do homem mesmo” (Saviani, 2007. p. 154).

Vistos a partir dessa otica, trabalho e educac¢do se confundem numa relagdo de identidade, em que o
processo de produgdo da existéncia se da no préprio processo de aprendizagem, alimentados pela consciéncia
reflexiva dos sujeitos que realizam a praxis do trabalho-educag¢do. A positividade do trabalho, entao, reside no
processo de (auto)criagdo através da “manifestacdo vital”, concreta, social e voluntaria do individuo
consciente, em sua relagdo histérica com os outros, com o mundo e consigo mesmo. Nesse processo, ele “cria
uma totalidade de forgas produtivas e delas dispde para desenvolver-se onilateralmente” (Manacorda, 1996, p.

53), ou seja, multilateralmente, completamente, “em todos os sentidos das faculdades e das forgas produtivas,
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das necessidades e da capacidade da sua satisfacdo” (Manacorda, 1996, p. 79). Humaniza-se ao humanizar o
mundo. Produz a cultura ao produzir a vida. Completa-se nessa humanizagao.

A segunda vertente conceptual realca o cardter negativo do trabalho, relacionado a divisdo dos
homens em hierarquias sociais (classes) e a cisdo entre trabalho e educagdo. Nesta dimensdo, o trabalho leva a
exploragdo, dominagdo e desumanizagao do homem.

A idéia predominante acerca da origem do termo trabalho comprova o sentido desfavoravel que se
tem dado a essa atividade humana, nas varias linguas em que significa labor (Arendt, 1983, p. 90; Nosella,
1995, p. 30). O termo provém do latim: tripalium, instrumento romano feito de trés paus pontiagudos por
vezes munidos de pontas de ferro, no qual agricultores batiam as espigas de trigo ou milho a fim de debulha-
las, ou ainda o linho, para desfia-lo. Ainda, designava o instrumento em forma de piramide, feito de estacas
afixadas no solo, a fim de castigar escravos. Sempre associado a esforgo fisico, do corpo, ganhou também o
sentido moral de sofrimento, fadiga e sustento. O trabalho, portanto, no sentido de labor, expressa a negacao
da forga criativa do trabalhador.

Sem pretensdo de discorrer sobre o percurso da categoria trabalho na linha da Histéria — o que ndo
seria possivel dada a natureza deste texto — é importante salientar que o trabalho apartado da
educacdo/formacdo humana manifesta-se quando a atividade vital, comum a todos, cede espaco para a divisdo
social a partir do trabalho, na perspectiva de labor. Em outras palavras, a divisdo dos homens em hierarquias
sociais e as relagGes de poder e de dominio de alguns frente a extingdo da “unidade coletiva” fazem aparecer
um novo modelo de produgdo, com a apropriacdo privada da terra. Emerge a idéia da acumulagdo individual
dos bens materiais com o propdsito de riqueza pessoal, provocando uma grande mudanga no modo de viver e
produzir humanos.

A educagdo, que na dimensdo anterior representa a propria atividade vital humana através do
trabalho, modifica-se conforme as posi¢des sociais de cada um: para os subalternos, a educagdo provém do
processo de trabalho corporal; para os “privilegiados” é reservada a educagdo para o intelecto, para a

contemplagdo, para o desenvolvimento do corpo e para o comando. A configuragdo dessa nova forma de
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educacdo da origem a educacdo institucionalizada: a escola aparece como sendo o lugar destinado aos homens
que desfrutavam do 6cio. Rompe-se, a partir de entdo, a unidade entre trabalho e educacao.

A organizagdo social estabelecida pelas relagdes de poder, como esclarece Saviani (2007), promove o
divisor de aguas entre o trabalho que é esforgo fisico (labor) e o écio, que possibilita a liberdade do
pensamento. Como a esséncia do homem “é feito humano” e ele necessita do trabalho para garantir sua
existéncia, a subordina¢do de uns e a dominagdo de outros resultam naqueles que padecem e se brutalizam
trabalhando ardua e exaustivamente, em favor dos que gozam o conforto e o lazer, exercitam o intelecto,
procuram a elevagao do espirito e passam a deter o controlo privado dos bens de produgao.

Da escraviddo da Idade Antiga ao assalariamento dos dias de hoje, o trabalho permanece organizando
as sociedades em hierarquias entre os homens, embora com ajustes de bases materiais. Se até a Idade Média,
por exemplo, a riqueza provinha da posse da terra, concentrando na agricultura a principal atividade produtiva,
com o advento da Idade Moderna o significado da riqueza passa a ser determinado pela posse do capital
gerado através do desenvolvimento das atividades mercantis e manufatureiras. Esse deslocamento do setor
produtivo e da valoracdo da riqueza se mostra fundamental para o desenvolvimento da ciéncia e da técnica e,
em decorréncia, para o crescimento industrial (Aranha, 1997).

Com o advento da Revoluc¢do Industrial, uma nova ordem acentua o distanciamento nas relagdes de
produgdo entre donos do capital e detentores da forga de trabalho. Os primeiros visam ao lucro, a “mais-valia”,
enquanto que para a classe trabalhadora resta a sobrevivéncia em troca de salario. O “trabalho morto”,
realizado pela mdquina, substitui em larga escala o “trabalho vivo”, produzido pelo homem, que ja ndo se
objetiva positivamente através do “objeto produzido pelo trabalho, o seu produto, [porque este] se Ihe opde
como ser estranho, como um poder independente do produtor” (Marx, 1993, p. 159). E trabalho parcelado,
abstrato, alienado, que descaracteriza o homem através do seu estranhamento em relagdo ao objeto
produzido. A alienagdo, portanto, é resultado histérico da divisdo do trabalho, que transforma individuos em
membros de uma classe: “é o poder acima dos individuos”, ou ainda, “é¢ o homem que se perdeu a si mesmo”

(Marxapud Manacorda, 1996, p. 45).
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Com efeito, a transformagdo do processo de produgdo capitalista, desde o seu surgimento até a
contemporaneidade, tem demonstrado como as bases materiais do Capital vdo sendo reformuladas na medida
das suas determinag0es e controle. Para manter-se e tornar-se viavel, o sistema, que é “altamente dinamico e,

|n

em consequéncia, instavel” precisa usar de mecanismos a fim de “fazer os comportamentos de todo tipo de
individuos [...] assumirem alguma modalidade de configuragdo que mantenha o regime de acumulagdo
funcionando” (Harvey, 2008, p. 117), de modo a adaptar a organizagdo social a forma da lucratividade e do
consumo. Mas o faz mediante contradi¢gdes e paradoxos, pois lado a lado, promove a riqueza e a pobreza, o
progresso e a destruicdo. Para Harvey (2008), essa dualidade denunciada por Marx e Engels deixa emergir as
faces visiveis e subterrdaneas do modo de producdo capitalista: enquanto o homem desenvolve a ciéncia,
aperfeicoa a técnica e amplia o seu dominio sobre as for¢as da natureza, ao mesmo tempo ele se exaure,
fragmenta-se, perde valores, costumes e tradi¢Ges. Estd submetido a violéncia, a opressdo, ao nao
reconhecimento de sua identidade. Isto porque a “unilateralidade” da sua condi¢do desumanizadora a partir

do trabalho representa a destruicdo de si mesmo. Esta ai a dimensdo ndo natural, mas sim histérica, do

trabalho como carater negativo.

2. TRABALHO E CIDADANIA NO ESPACO CURRICULAR

Se o trabalho como manifestagdo vital que humaniza tem se apresentado problematico nos tempos de
hoje, problematica também tem sido a cidadania do trabalhador, do ponto de vista da plena inser¢do social, da
participacdo ativa e consciente, enquanto ser politico, que pensa e se expressa, interpreta e questiona a
realidade circundante, age, intervém, produz cultura e transforma a sociedade. Idealizada pelos antigos gregos,
a cidadania ja nasce comprometida. Como sublinha Marilena Chaui (1994, p. 371), s6 eram considerados
cidaddos os “homens livres e iguais”, nascidos no solo da polis, e com direitos inquestiondveis de isonomia
(igualdade perante a Lei) e isegoria (direito de expor e discutir em publico opinides sobre a¢des a serem ou ndo
realizadas pela polis). De |4 para ca, vem sofrendo alteragBes, conforme os contextos sociais, politicos,
ideoldgicos e culturais tragados historicamente por sociedades distintas. No contexto das sociedades divididas

em classes a partir do trabalho, o tratamento que tem recebido dificilmente lhe confere sentido pleno no que
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diz respeito as classes trabalhadoras. Dai que é frequente se ouvir falar em “cidadanias parciais” ou mesmo em
“cidadania negada”, segundo o rumo delineado através de lutas por direitos e deveres, travados na arena
politica.

A educagdo, por sua vez, ao mesmo tempo em que sofre aos apelos dos novos tempos, tem
demonstrado ser uma das instancias sociais que mais contribui para o fortalecimento da ordem vigente e a
manutengdo do status quo. A escola, denuncia Louis Althusser (1983), é um aparelho ideolégico ao servigo do
Estado e ao configurar-se como escola dual, ird produzir e reproduzir a diferenga entre as classes sociais, como
mostram os estudos de Bourdieu e Passeron (1975), entre outros tedricos critico-reprodutivistas da educacao.

E certo que o enfrentamento dos muitos desafios demandados na contemporaneidade requer um
olhar critico sobre a escola e, necessariamente, sobre o curriculo, que envolve todo tipo de pratica escolar.
Curriculo, como afirma J. Gimeno Sacristan (2000, p. 26), é “a condensagdo ou expressdo da fungdo social e
cultural da instituicdo escolar”, ou ainda, “é o cruzamento de praticas diferentes e se converte em
configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas e nas
escolas”. Pensar a escola para definir a sua fungao social e cultural, entdo, significa pensar o curriculo, tendo
claro o tipo de homem e de sociedade que se pretende construir: conforme for o seu planejamento,
estruturacdo e desenvolvimento, o curriculo levarda a reprodugdo ou superagdo, a acomodacdo ou
transformacdo, de modo que é através do debate em torno do curriculo que se pode conhecer como a escola
realmente se configura, qual o seu papel social, que valores ela incorpora e desenvolve, que sociedade almeja,
que sujeitos ela se propde a educar.

Discutir acerca do curriculo como campo sobre o qual educadores e especialistas se debrugam, a fim
de delinear concepgdes, desenvolvimento e avaliagdo de um projeto de formacgdo (Pacheco, 2005, p. 42) é
tarefa imprescindivel. Se, em Estados democrdticos de Direito, trabalho e cidadania sdo frequentemente
trazidos ao discurso contemporaneo como fundamentos de uma educag¢do que visa a formagdo dos sujeitos, é
provavel que o curriculo prescrito, em sintonia com o discurso, esboce um conjunto de conteudos,
competéncias e habilidades, a fim de preparar para o trabalho e para o exercicio da cidadania. Mas, é

exatamente ai onde reside a questdo: que trabalho e que cidadania sdo perspectivados no curriculo? Qual o
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sentido de cada um dos termos? Para a educagdo do trabalhador, objeto desta reflexdo, cabe ainda indagar
como o curriculo pode efetivamente contribuir para a formagdo, enquanto condi¢do educativa de ser humano
e cidaddo, em transgressao ao quadro atual, em que a educagdo — para o trabalho e o exercicio da cidadania —
cada vez mais atende aos apelos do Capital.

E preciso considerar que “existem diversas teorias curriculares que correspondem a diferentes
concepgbes de curriculo, bem como inimeras orientagdes, ideologias e formas de legitimagdo do processo de
constru¢do do conhecimento”(Pacheco, 2005, p. 36). O enlace entre as varias dimensdes e estruturas em torno
do curriculo nem sempre permite revelar, na realidade, o que esta submerso as aparéncias, nem sequer
possibilita, muitas vezes, que sejam claramente desveladas questdes importantes e decisivas para uma andlise
mais profunda sobre o curriculo em uma macro dimensdo, quer dizer, desde o esbogo da arquitetura do
curriculo prescrito até a sua culminancia, através da praxis pedagdgica da sala de aula e da avaliagdo dessa
praxis: a que ou a quem serve o curriculo, o que propde, o que privilegia, como propde, a quem se destina, qual
finalidade, etc. sdo questionamentos que, embora definidos desde o plano normativo até o plano real, podem
nao evidenciar, muitas vezes, as verdadeiras intengdes que subjazem ao préprio projeto curricular como um
todo (Pacheco, 2005). Isto porque as interfaces dessa confluéncia de estruturas e sua dinamica acentuam um
entrecruzar de “componentes e determinagdes muito diversas: pedagdgicas, politicas, praticas administrativas,
produtivas de diversos materiais, de controle sobre o sistema escolar, de inova¢do pedagodgica, etc.” (Sacristan,
2000, p. 32), que podem pulverizar o projeto e o desenvolvimento curricular em instancias de decisdo e em
ordens de poder de niveis variados, os quais nem sempre concorrem para uma mesma compreensao no que

diz respeito a principios e fins da educagdo.

“Apesar da polissemia do termo e dos inimeros significados que pode ter
dentro do sistema escolar, o curriculo é um instrumento de escolarizagao,
com um propésito bem definido e que, tal como uma moeda, apresenta uma
dupla face: a das inteng¢des, ou do seu valor declarado, e a da realidade, ou do
seu valor efetivo, que adquire no contexto de uma estrutura organizacional.
Assim, o curriculo pode desvalorizar-se, pode ser cerceado na sua
intencionalidade sempre que entre no jogo especulativo, cujas regras nem
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sempre sdo explicitas, principalmente na conflitualidade social das reformas
educativas e curriculares” (Pacheco, 2005, p. 39).

Partindo do exposto, o curriculo que aqui interessa situa-se na concepgao critica da educagao, que se
caracteriza “por um discurso dialético, por uma organizagdo participativa, democratica e comunitaria e por
uma acg¢do emancipatéria” (Kemmis apud Pacheco, 2001, p. 40). Tal concepgdo implica, inequivocamente, em
uma praxis, isto é, acao e reflexdo que originam outra agdo, desta vez renovada, aprimorada. Assim acontece o
movimento emancipatorio do ato de educar e aprender, a dialética da prdxis, “resultante dos interesses e das
experiéncias desejadas por todos quantos participam nas actividades escolares” (Pacheco, 2001, p. 40), tendo
em conta a plena inser¢do dos envolvidos que se educam na medida em que também ensinam (Freire, 1996).E,
neste processo, construindo a cidadania — aquela cujo sentido é a particpagdo plena, é o envolvimento na
coletividade, é a humanizacdo pelo trabalho (fisico e intelctual, como ensina a concep¢do marxiana), é a
conscientiza¢do da vida pessoal, social e planetdria, é critica e agdo para a mudanga, prdxis no seu verdadeiro
sentido, contraria ao acomodar-se ou adaptar-se (Freire, 2000), nega¢do de tudo que representa alienagao,
exploragdo ou marginalidade —, assim a educagdo assume um outro sentido.

A praxis que conduz a emancipacdo dos sujeitos “sé ocorre em condicGes de justica e de igualdade dos
varios intervenientes no curriculo [e ainda através da] critica da ideologia [...] tornando-se s6 possivel pela
reflexividade e pela acgdo autdonoma” (Grundy apud Pacheco, 2005, p. 41). Cidadania e trabalho, nesta
perspectiva, precisam ser plenamente vivenciados no sentido acima referido, de forma quendo cabem aqui
parcelas de cidadania, do mesmo modo que ndo é permitido o trabalho que causa desprofissionaliza¢do,
enfraquece a consciéncia coletiva de classe e promove a exclusdo. Vivenciar plenamente nao significa
absolutizar, dar por concluido. Ao contrdrio, como a prdpria dialética da praxis supde, cidadania e trabalho sdo
processos inacabados, postos em movimento, em construgdo, mas em seu inacabamento cada momento
precisa ser pleno para que poduza a emancipagao.

E necessario, entdo, discutir o curriculo com todos os envolvidos, propor caminhos para o
atendimento das necessidades e especificidades reveladas no projeto e na pratica pedagdgica, analisar a

realidade social e desenvolver um estudo criterioso, em conformidade com as perspectivas de organizacao dos
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projetos de formagdo. Nestes termos, um curriculo que tem como pressuposto a praxis para a emancipagao
dos homens resulta em necessaria problematiza¢do: do contexto social, dos sujeitos envolvidos, das finalidades
da educacdo e dos objetivos da aprendizagem, dos conteldos e das experiéncias adquiridas, dos meios e dos
métodos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo, enfim, de uma variedade de condicionantes os quais irdo
definir o projeto curricular.

Na visdo emancipatdria aqui delineada, o que se perspectiva é um projeto de (des)construgdo, com
base nos interesses, necessidades, condigdes e perspectivas dos sujeitos; projeto essencialmente cultural, que,
comega por “colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais
[e que desconfia] do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais” (Silva, 2009, p.
30); projeto e pratica que questiona a ordem vigente, que contesta a linguagem, o conhecimento e a cultura
com vista a transformacdo da realidade social; terreno de transgressao por exceléncia, onde a produgdo e a
educacdo dinamicamente fazem acontecer a humanizagdo do homem. Para isso, a relagdo trabalho-cidadania-

educacdo demanda uma configuragdo bastante distinta da que tem sido praticada.

3. PARA FINALIZAR...

Curriculo é vida, expressa vida, dinamicamente. Entdo, uma educagdo socialmente referenciada para o
trabalhador serd aquela em que o curriculo: comprometa-se com a luta cotidiana por uma educagdo que
rompa a hegemonia (Gramsci, 1987) e o status quo; vise ao resgate dos valores humanos acima de quaisquer
outros e a formacdo politica; busque a conquista da cidadania, isto €, pleno envolvimento e participagdo de
todos no convivio social; recupere a positividade do trabalho enquanto “manifestagdo vital” do préprio
homem, extinguindo a educagao escolar direcionada para o trabalho que ndo signifigue humanizagdo; nao
tolere a exclusdo, a discriminagdo, a dominagdo, o controle, o autoritarismo; incentive e exercite a participagao
coletiva em todos os niveis de decisdo do curriculo escolar; promova o didlogo, garantindo a manifestagdo das
vozes caladas ou diminuidas; defenda a liberdade de todos e a justiga social. Importa, portanto, questionar o

que estd posto, modificar e reestruturar a vida que acontece no chdo da escola, conforme os anseios,
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condicBes, necessidades e perspectivas de cada grupo. Contudo, sem esquecer os limites dessa construcao
curricular, para ndo se cair no discurso improvavel ou impossivel.

Trata-se, entdo, de uma perspectiva de educagdo que é processo de formagdo emancipatdria, de
mudanga de valores, de planejamento, gestdo e desenvolvimento compartilhados. Nao resta duvida de que se
trata de uma tarefa dificil no mundo capitalista tdo individualizado, onde a producdo da riqueza é a outra face
da produgdo da desumanizagdo. Mas, ndo impossivel, porque, como afirma Apple (1999, p. 17), “ha aqui uma
forte tradigao de cidadania que encoraja a reagao das pessoas”, de modo que é imperativo “manter as vozes da
consciéncia, num tempo em que as condi¢des conspiram para destruir tais valores e as metas que deveriamos
defender com mais energia”. Como fazé-lo? Primeiramente, com esfor¢o coletivo no sentido de pensar, de
questionar o curriculo prescrito, buscando alternativas em conformidade com as concepgbes de sociedade, de
escola e de homem perspectivados pela comunidade escolar. Também s3o necessarios o desenvolvimento da
consciéncia politica e a mudanga de valores, privilegiando o humano sobre tudo o mais. Por fim, a
ressignificagdo do curriculo ird culminar com a construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico que expresse a
emancipac¢do dos sujeitos. Com esses elementos-chave, a educagdo do trabalhador estard caminhando para
uma outra configuracdo, qual seja, a da superacdo do modelo dicotémico de educagdo, que dara lugar a

educacdo para a emancipacao.
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FORMAGAO CONTINUA PARA A PROFISSIONALIDADE E CIDADANIA DOCENTE

Guilherme Rego da Silva
IE - Universidade do Minho

INTRODUCAO

No momento em que nos encontramos, com caracteristicas peculiares por todos reconhecidas, torna-
se Util repensar a formagdo continua de professores, considerando as suas conexdes com o estatuto da carreira
e a avaliacdo de desempenho’. A tendéncia para a intensificacio do trabalho, que ja vinha de tras, com a
introdugdo das técnicas de gestdo por objectivos e do controle estatistico da qualidade na educagdo (de que os
mediaticos rankings sdo apenas a expressao mais visivel ao nivel da cultura de massas), criou uma realidade de
intensificacdo tayloriana do trabalho, em seguida medida como perfomance individual de estudantes (PISA,
exames...) e professores (avaliagdo de desempenho) (Lima, 1997; Hufty, 1998; Ball, 2002). Este movimento
técnico e politico (logo administrativo) que exerceu pressdo para a implementagdo de métodos de gestdo
oriundos do contexto empresarial, e para isso promoveu ac¢Ges de formacdo continua adequadas (Silva, 2002),
foi seguido pelo congelamento das progressdes e depois pela redugdo de salarios, e tem hoje continuidade nas
restricdes ao ingresso na carreira docente o que, naturalmente, acabard por ser sentido pelos docentes ao
servigo.

Estamos a viver um periodo de grandes alteragdes em todas as dimensdes consideradas: carreira,
formagdo e avaliagdo. Periodo de uma certa instabilidade e alguma indefinicdo, onde hd uma rede complexa de
forgas e interesses em presenca. Neste texto, ainda que brevemente, vamos procurar caracterizar a situagao
que temos, o ponto a que chegdmos na formagdo continua de professores em Portugal, e apresentar um

conjunto de tépicos para reflexdo que permitam conceber a formagdo continua enquanto pratica mais

7 . ~ . . . . . N . .
No nosso entendimento: formacdo, carreira e avaliagdo, estiveram sempre interligadas, mesmo que a consciéncia disso
nem sempre fosse muito clara.
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congruente com uma imagem do professor como profissional e como cidaddo. Comegamos por apresentar,
numa breve sintese, o processo que levou ao estabelecimento do actual modelo da formagdo continua de

professores do ensino basico e secundario em Portugal e as suas caracteristicas estruturais.

O MODELO DE FORMAGAO CONTINUA DE PROFESSORES

Formalmente inexistente antes de 1974; escassa e esporadica entre 1974 e 1993, periodo em que se
concretizaram um conjunto de acgdes de formagdo continua, num nimero ja com algum significado (mas
muito inferior ao que se verificard depois de 1993), e organizadas pelo Ministério da Educacao, Universidades,
Escolas Superiores de Educacdo e outras entidades; ac¢Ges que ocorreram de modo ndo generalizado e de
natureza pontual, o que levou a que tenham sido denominadas, com algum humor, como ac¢8es de "formagao
descontinua" (Ponte, 1991, p. 129), no primeiro congresso sobre a tematica.

A formacdo continua de professores do ensino ndo superior, tal como a entendemos hoje, resulta do
expresso no estatuto da carreira docente de 1990 que a consagra como direito e dever profissionals. Isso
permite clarificar o modo como ela surge fortemente conexa ao estatuto da carreira. O modelo de formacgao
propriamente dito vai ser implementado logo nos anos seguintes, com o estabelecimento do chamado Regime
Juridico da Formacgdo Continua de Professores, que se estrutura na criagdo do Conselho Cientifico-Pedagdgico
da Formagdo Continua e nos Centros de Formagdo, sendo particularmente numerosos e activos os centros de
formacdo de associagdo de escolas.

Foi assim que obtivemos uma formacdo continua massificada e obrigatdria, por exigéncias da carreira,
desde 1993. Em parte auto-gerida pelos professores e os seus centros de formagdo, com a coordenagdo do
Ministério e dos seus 6rgdos desconcentrados, no periodo de 1993 a 2005.

Este modelo de formagdo, suportado pelo estatuto da carreira, dada a obrigatoriedade para

progressdo na mesma, redundou numa méquina de surpreendente eficicia que produziu milhares de ac¢bes de

& No decreto-lei n2 139/A de 28 de Abril de 1990 a formagdo continua aparece mencionada como direito (artigo 62) e
como dever (artigo 102), alids de modo semelhante ao que ja tinha ocorrido em Italia numa lei de 1974, onde a formagao
continua surge como: "‘diritto-dovere fondamentale’ per il personale ispettivo, direttivo e docente" (Lisimberti, 2006, pp.
90-91).
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formagdo: com uma estrutura centralmente determinada mas assente em centros de formagdo com alguma
autonomia de gestdo e que resultou num sistema do qual os professores se tornaram utentes, em grande
intensidade, tendo crescido num grande nimero de ac¢des de formagdo; com um periodo de forte expansdo,
entre 1993 e 2000, correspondendo a maior facilidade de financiamento. Os temas dominantes nas acgdes
acreditadas no periodo 1993-2000, correspondendo a um total de 24050 ac¢Ges acreditadas (Silva, 2003),
foram: tecnologia educativa: informatica, internet, audiovisuais, multimédia (16%); desenvolvimento curricular
e metodologias especificas de disciplinas e ciclos de estudos (15,6%); lingua e literatura portuguesa: leitura e
escrita (8,4%); administragao Educacional (5,1%).

A partir de 2005 vai ocorrer um conjunto de reorientagGes normativas que levaram a que a formacgdo
se tornasse mais escassa e também mais controlada, sendo igualmente obrigatéria, agora mais centrada em
tematicas definidas pelo Ministério, com menor autonomia das entidades formadoras; situagdo associada a
novas dificuldades ao nivel do financiamento da formacao.

O periodo 2005-2011 traz mudangas significativas ao nivel da formagdo continua: sdo privilegiadas as
didacticas das matérias que os professores ensinam, com relevancia para a aplicagdo na sala de aula, as quais
devem representar: pelo menos 50% das ac¢Ges de formagdo continua a frequentar pelos docentes (despacho
16 794/2005, de 3 de Agosto); e depois institui-se que pelo menos dois tergcos (66%) sdo na area cientifico-
didactica que o docente lecciona (decreto-lei n2 15/2007, de 19 de Janeiro).

Como se constata, desde 2005 (acentuando-se em 2007, pelo Estatuto da Carreira Docente, decreto-
lei n.2 15/2007, de 19 de Janeiro), a formagdo é orientada para areas prioritarias definidas pelo Ministério
(didacticas das disciplinas leccionadas) e torna-se por isso mais monotematica. Passamos de uma diversidade e
liberdade tematica (pontualmente excessiva) no periodo 1993-2005, para a situagdo oposta.

Desde o Estatuto da Carreira Docente de 2009 (decreto-lei n.2 270/2009, de 30 de Setembro), a
formagdo continua depende das prioridades de formagdo de professores definidas pelo Agrupamento de
Escolas. Com isto, os centros de formagdo perdem autonomia, a favor do Ministério e dos agrupamentos. A
formag&o continua continua a ser necessaria em termos de carreira, mas hd menos ac¢des financiadas. E hoje

um valor mais escasso e mais controlado.
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Entretanto, a formacgdo continua a ser vista, em boa parte, em fungdo da progressdo na carreira e,
consequentemente, pode ser vivida pelos professores como experiéncia burocratica, o que continua a ser uma

das linhas de forga da situagdo actual, em seguida analisada com mais algum detalhe.

UM PONTO DE SITUACAO

A educagdo permanente, também designada como educagdo ao longo da vida, e onde se integra a
formacgdo continua, mesmo com todas as suas vantagens evidentes e bem reconhecidas desde o Relatdrio
Faure (1974) ndo deixa de ser também susceptivel de algumas criticas (Coffield, 1999; Meirieu & Frankowiak,
2009, p. 36 ss.), no sentido em que: pode ser mais uma forma de controlo e avaliagdo (uma técnica de gestdo
de recursos humanos); pode estar ao servico da flexibilidade e instabilidade no trabalho; pode erodir o antigo
estatuto de adulto, infantilizando-o; pode ser mais eficaz a gerar inseguranga do que novas competéncias;
pode estar ao servico da intensificacdo do trabalho e da taylorizagao.

Na formagdo continua, também é util prestar atengdo a questdo dos Modelos de Formagdo. Um
modelo de formagdo inclui pelo menos duas componentes (Silva, 2006): a) um conjunto diversificado de
elementos morfoldgicos/organizativos: formal/informal, centralizado/auténomo, curta duragdo/longa duracdo,
estrutura rigida/estrutura dinamica, etc.; b) um ideal-tipo de perfil a formar. Nesta perspectiva, qualquer
intervengdo ao nivel de um modelo de formagdo de professores, deve ser pensada ndo apenas para a estrutura
mas também ao nivel do perfil de professor a resultar da formacgao.

0O modelo de formacdo continua instituido no nosso pais, ao nivel da sua estrutura, apresenta-se como
centralizado e dirigido; burocratizado; obrigatério (a formagdo como direito e dever). Ao nivel do perfil a
formar: professor didacticamente competente, com um bom desempenho nesse campo; como resultado do
reforgo das ac¢des de formagao continua ao nivel do desempenho na didactica geral e especial das disciplinas
leccionadas e, em particular, com o desenvolvimento das competéncias técnicas ao nivel dos meios
audiovisuais, em especial na sua vertente informatica (TIC).

Vemos hoje um horizonte menos colorido para os professores, por isso precisamos de uma formagao

continua mais adequada para responder aos novos problemas comuns as diversas carreiras docentes: relacdo
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contratual desvalorizada (precarizagao), intensificacdo do trabalho, obsessdo avaliadora, reducdo salarial,
envelhecimento da populagdo docente por corrida as aposentacdes (para evitar sair mais tarde com menos
regalias) e por restricdes nas contratacGes, desmotivacdo discente (expansdo da escolaridade e regressdo das
expectativas de insergdo profissional).

Algumas dificuldades foram recentemente diagnosticadas pelos centros de formacdo (CFAE Norte,
2011). Dificuldades fundamentalmente de financiamento dos centros de formagdo e da prépria formagdo o
que dificulta o processo de angariagdo de formadores, propondo os centros a existéncia de diversos
mecanismos para possibilitar gerir uma bolsa de formadores, sem acréscimo de despesa, através de redugao da
carga lectiva dos professores formadores, e outros procedimentos de compensagdo. Estas dificuldades tém
levado a situagBes que ndo seriam possiveis antes, em que o professor obtém certificagdo de que ndo teve
disponivel a formagdo de que necessitava frequentar obrigatoriamente e situagdes em que surge formacao
paga, para satisfazer essa necessidade de formagdo obrigatdria. A simples ocorréncia de situacdes deste tipo
parece apontar para a necessidade de repensar alguns dos aspectos do actual modelo de formagao.

Entretanto, a formagdo que surgiu com caracter obrigatdrio para progressao na carreira torna-se hoje,
perante os congelamentos de progressao na carreira e a redugao salarial, uma triste ironia em relagdo ao papel
que teve e que justificou a sua grande procura; o que so pode resultar numa ainda maior desmotiva¢do dos
professores em relagdo a uma formagdo continua que perdeu parte importante da sua base inicial de
legitimacao.

Num momento pouco adequado a sonhar com uma grande reforma da formacdo continua, tendo ja
passado o tempo das grandes reformas (Silva, 2009), numa época marcada por contengdes de gastos e por
movimentos de defesa do adquirido, mais do que por ambicdes de expansado do sistema; parece util apontar
alguns tépicos de reflexdo que possam ajudar a formagdo continua a tornar-se mais congruente com uma
imagem do professor como profissional e cidaddo.

Neste momento parece interessante langar duas questdes em tom de desafio: 1) Ainda é possivel
pensar a formagdo continua com outra estrutura organizativa ou ja estamos demasiado formatados pelo

convivio com este modelo? 2) Qual é o ideal-tipo de professor a formar neste modelo de formagdo continua?
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ALGUNS TOPICOS DE REFLEXAO

Depois de ter focalizado a nossa atengdo no modo como se constituiu e se estruturou o modelo de
formagdo actualmente em vigor, é agora necessdrio pensar em adaptar a formagdo as mudangas na sociedade
e no contexto educativo. E o tempo de problematizar as novas ideias, as novas politicas e 0s novos contextos,
para repensar a formacgdo de professores.

A situagdo dos professores em inicio de carreira é uma questdo que poderia ser objecto de uma
atencdo especial ao nivel da formagdo continua; no sentido em que permitiria uma adaptagdo progressiva e
uma entrada mais serena na fung¢do, contornando situacGes mais solitdrias que o professor vive nessas
circunstancias (Gelin, Rayou & Ria, 2007), nomeadamente preparando os professores novos para o trabalho
com turmas dificeis, indo de encontro a ideia de Imbernén (2007) de que a formagdo continua deve estar
orientada para a resolugao de problemas, neste caso problemas de adaptagao a fungdo. Mas os professores em
fase adiantada da carreira, também poderiam beneficiar de uma atencdo particular da formacdo continua,
nomeadamente no que concerne a questdo da motivagdo profissional. No essencial, poderia ser util dar
atencgdo a sugestdo de Lisimberti (2009) quando propde que a formagdo continua leve em linha de conta os
ciclos de vida profissional do professor, definidos por Huberman (1992).

No sentido em que a referimos anteriormente, a formacdo poderia ajudar a ultrapassar o
individualismo docente, valorizando uma perspectiva de trabalho colaborativo. O individualismo docente pode
ser um sério prejuizo para a ac¢ao pedagodgica da escola. Neste sentido, reforga-se essa concepgdo da formacao
como apoio ao trabalho e a ac¢do colectiva dos professores e também nos tornamos mais atentos a
necessidade de passagem da formagdo para a ac¢do, permitindo parafrasear a expressdo atribuida a Kurt Lewin
sobre a investigagéo—acgéog, 0 que nos conduziria a um conceito de formagao-acg¢ao, entendendo a formagao
como actividade de educacdo de adultos onde a teoria e a pratica sdao ambas valorizadas e facilmente
interagem.

Também pode ser agora o momento de reler o Relatério Faure (1974) e de pensar em estruturar uma

formagdo continua mais adequada aos principios e ideias de educagdo permanente. A formagdo permanente
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deve incidir sobre as situa¢des que sdo problematicas, sendo necessario diagnosticar essas situagGes a nivel
individual e colectivo para construir uma formacgdo capaz de lhes dar resposta. Mas, ao mesmo tempo, ndo
abandonar o elemento tedrico e analitico, que permite ler a realidade.

A formagdo continua seria vista de outro modo se fosse evidente o seu contributo para reforgar a
identidade docente, consolidando o estatuto do professor enquanto especialista e adulto. Em complemento, a
formagdo deve existir e justificar-se tendo em conta a comunidade educativa, a dimensdo comunitéria da
formagdo continua. N3o perdendo de vista que a formagdo ndo deve temer a complexidade. E de evitar uma
formagdo baseada numa perspectiva linear, uniforme e simplista. O trabalho docente é complexo e a sua
complexidade apenas tem aumentado. A formacdo continua pode contribuir para compreender e dar um
sentido a essa complexidade.

Algumas das ideias até aqui enunciadas foram ja anteriormente formuladas no contexto internacional,
por autores referidos, mas também fazem todo o sentido no nosso contexto. Pensar hoje a formagdo dos
professores, conduz-nos ao debate de um conjunto de questdes: que futuro para a formag¢do de professores
em Portugal, e com que modelo organizativo, e que objectivos de formagao? Depois de décadas de um modelo
tdo estruturado e previsivel, ainda é possivel imaginar um modelo de formagdo diferente? E possivel criar um
modelo fundamentado na experiéncia do docente, no reconhecimento de competéncias adquiridas enquanto
adulto e profissional, num plano de formagdo individual? Um modelo mais academizado ou, em complemento,
que valorize mais a troca de experiéncias com os colegas, a interac¢do com a comunidade e o ideal de

investigacdo-acgao?

EM CONCLUSAO

O sistema de ensino apresenta hoje um conjunto de problemas, acabando diversos deles por se
manifestar também ao nivel da formagdo continua, de um ou outro modo: taylorizagdo, burocratizagdo, crise
econdmica, inflagdo dos diplomas, crise social e de emprego, massificagdo do sistema de ensino, falta de

expectativas para a juventude, crise ideoldgica (dificulta a mobilizagdo para um projecto de futuro). Os

9 ~ . . ~ . . ~ ~ . , .
"Nem acgdo sem investigagdo nem investigagdo sem acg¢do", frase atribuida a Kurt Lewin.
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professores desejariam um estatuto profissional condigno com menos burocracia, menos avaliagdo e
competicdo; enquanto o Estado queria um sistema educativo para todos e a baixo custo, com bons indicadores
contaveis (quantitativos) para poder exibir no interior e no exterior do pais. Também preferia uma classe
docente (ensino basico e secundario) menos “sindicalista”; por outro lado, os estudantes e as familias vivem
demasiado angustiados com a questdo da insergao profissional. Sentem a desvalorizacdo dos diplomas e dos
graus. Nesta situagdo tém pouca disponibilidade para uma fruicdo do saber e para transformar a escola num
local mais agradavel.

A razdo da mudanga é hoje mais evidente. A pressao interna e externa hoje ja ndo procura disfargar o
ascendente da racionalidade econdmica, é ela quase sempre a base das transformagdes ocorridas.

Um sentimento difuso de alienagdo resulta hoje da nogdo de que o professor tem sido reorientado
para a competicdo, a concorréncia, os indicadores de produtividade, a burocracia, a avaliagdo, o controle de
qualidade, o neocentralismo.

Pelo que foi antes mencionado, podemos dizer que hoje é ainda mais importante que a formagdo
possa evoluir para um modelo mais pensado em termos de emancipagdo, cidadania e democracia. A formacao
continua ganhava em tornar-se mais flexivel e menos burocratizada, obtendo aqui sentido a expressao algo
radical de Adorno (1998, p. 77): "La escuela tiene una tendencia inmanente a establecerse como una esfera
dotada de vida propia y con una legislaciéon propia. No resulta facil determinar hasta qué punto es esto
necesario para el cumplimiento de su tarea".

Certamente, a escola ndo pode ser democratica se os alunos ndo forem tratados como cidadaos, mas
os alunos dificilmente poderdo ser tratados como cidaddos se os professores ndo o forem. Infelizmente, a
situagdo que temos hoje ameaga evoluir para um cendrio onde os professores serdo tratados como
"colaboradores" e os estudantes como clientes. Sera, talvez, a evolugdo menos desejavel. Em sintese, o que
deve ser visto como central é essa nova face da formagdo que poderia corresponder ao perfil do professor
como cidadao e como profissional, congruente com as ideias do profissionalismo docente, ja muito menos uma

imagem do professor como funcionario, ou como "colaborador".
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A PARTICIPACAO DEMOCRATICA EM EDUCAGAO

Jodo Adelino Matias Lopes dos Santos
Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Paiva

CONCEPTUALIZACAO DE PARTICIPACAO

Cada vez mais presente no discurso politico e no ordenamento juridico-normativo educacional, a
tematica da participagdo tem constituido um dos temas de estudo através de diversas abordagens e pontos de
vista diferentes. Na 6ptica de Lima (1988) ndo existe um ponto de vista organizacional sobre a participagdo,
mas, pelo contrdrio, varios pontos de vista suportados por diferentes escolas, teorias e quadros conceptuais.
Conscientes desta diversidade e, naturalmente, da sua complexidade, passamos a analisar algumas dessas
propostas conceptuais segundo a dptica de diferentes autores e respectivas sensibilidades.

Canotilho, (cit. por Lima, 1988), relaciona o conceito de participagdo com o de democracia como
participacdo, onde o poder assenta e reside no povo. O povo encarna o papel de actor principal da construcdo
social democrdtica. O mesmo autor acrescenta que, sendo assim, a participagdo pode ser analisada segundo
diferentes pontos de vista. O ponto de vista conservador que identifica ou associa a participa¢do ao caos e a
subversdo de certos valores considerados fundamentais. O ponto de vista liberal que tende a reduzir a
participacdo a forma representativa e apenas no quadro de certas decisdes politicas globais, prevendo-se dificil
de verificar em condigdes especificas de funcionamento e da vida das institui¢des. O ponto de vista do conceito
pluralista admite a transferéncia da participacdo do dominio politico para outros dominios sociais, sem, no
entanto, mudar o préprio sistema, tendendo a procurar um maior equilibrio ou melhoria sectorial ou global do
sistema e valorizando-a de forma positiva. Finalmente, do ponto de vista da esquerda, a participacdo é vista
como um agente de mudanga politica, prevendo a busca de igualdade e de liberdade de facto.

Estas correntes ideolégicas oscilam entre a valorizagdo positiva da participacdo e a perspectiva de
conflito, sendo a participagdo assumida como um instrumento de mudanca do préprio sistema global.

Baseando-se na teoria da democracia pela participagdo, Canotilho (cit. por Lima, 1988) distingue entre

participacdo lato sensu, isto é, democracia participativa, materializada essencialmente na participacdo pelo
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voto, e a participacdo stricto sensu, menos formal, podendo ser exercida de forma directa nos processos de
tomada de decisdo.

O conceito de participagdo eclodiu e abarcou outras areas, da politica passou também ao dominio
social. Neste pressuposto “A participagdo é o instrumento chave, e simultaneamente um dos valores centrais,
da realizagdo do principio democratico nesta acepgao, e o ideal da democracia directa é frequentemente
recuperado, face ao predominio dos sistemas de representagdo, como sindnimo, actualmente, de democracia.”
(Lima, 1998, p. 97). No entanto, a democracia representativa torna-se indispensavel face a impossibilidade de
realizacdo da democracia directa. Neste ambito, a representacdo pode classificar-se em dois tipos. Quando o
representante representa interesses gerais, estamos perante uma representacao de tipo politico, isto é, ndo
vinculante ou livre. Por outro lado, estamos perante uma representagdo de interesses, isto é, vinculada ou
imperativa, quando o representante representa interesses particulares (Lima, 1998, p. 99).

Carole Pateman (cit. por Lima, 1998) apresenta a participagdo como uma forma de intervencdo nos
processos de decisdo, como uma forma de proteger interesses privados e de garantir uma boa governacao, isto
é, 0 povo exerce o seu poder e manifesta os seus interesses através do processo de participagao. Encontra-se,
assim, associada a teoria da democracia participativa, entendida genericamente como o poder do povo.

Na procura de uma clarificacdo conceptual, Diogo (1998), associando-a também ao de democracia,
entende a participagdo como a capacidade activa dos actores colaborarem na planificagdo, direc¢do, avaliacdo,
controlo e desenvolvimento dos processos sociais e organizacionais. A participagdo assume, assim, a dupla
caracteristica social de direito e de condi¢do de cidadania.

Nesta linha de pensamento, Santos Guerra (s.d.) defende que a participagdo ndo tem um caracter
meramente instrumental, mas encerra em si mesma o valor da virtude democratica. A participagao ndo é um
modo de conseguir outras coisas, mas um exercicio de responsabilidade democratica.

Efectivamente, o conceito de participagdo encontra-se umbilicalmente conectado ao de democracia.
Assim, no ambito de um regime democratico, participagdo pode significar, por um lado, a escolha da maioria
politica, concretizada através do voto, e, por outro, enquanto exercicio da liberdade, requer também a

participacdo dos cidaddos na tomada de decisGes administrativas que os afectam (Costa, 1992).
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Numa perspectiva marcadamente politica e governativa, Machado (1982) associa a participagdo com o
bem-estar e a integracdo social dos individuos, e com a saude e o desenvolvimento da democracia. Nesta
perspectiva, a participagdo, ao envolver as pessoas, constitui uma excelente técnica de canalizagdo e de
controlo dos descontentamentos e das frustragdes dos individuos e contribui para uma melhor integracao
social e para uma maior estabilidade politica. Revela-se, portanto, um processo pelo qual as pessoas se
consciencializam dos seus préprios interesses e ficam habilitados a promové-los.

No dominio da governagdo e da administragdo, a participagdo desempenha vdrias fungdes (Machado,
1982, p. 37-39): fornece informagdo aos governantes para o bom desempenho de fung¢bes, enquanto
expressdo das necessidades e dos interesses das populagGes; facilita a boa execugdo das decisGes e programas,
num ambiente de cooperagdo das populagdes; serve de controlo de abusos de poder; e assegura a decisao
democratica e a garantia dos administradores em dominios que escapam ao controlo tradicional, seja politico
ou judicial.

Rubio (cit. por Diogo, 1998), numa perspectiva psicossocial, define a participagdo como a implicagdo
mental e atitudinal de uma pessoa numa situagdao que a anima a contribuir para os objectivos do grupo e a
partilhar as responsabilidades com eles.

Num contexto de empresa, e na perspectiva do seu funcionario, Bourdet e Guillerm (1976, p. 24)
consideram que “Participar ndo é autogerir; é apenas ser admitido a tomar parte numa actividade que ja
existe, que tem a sua proépria estrutura e finalidade; o participante mistura-se quase individualmente com o
grupo preexistente; junta-se aos outros e colabora com eles, mas ndo tem iniciativa, a ndo ser decidir prestar a
sua cooperagao, contribuir com a sua parte.”

A este propdsito, Machado (1982, p. 121-122) defende uma clara distingdo entre ser parte e
participante. Assim, o cidaddo é parte enquanto detentor de direitos e liberdades fundamentais, isto €,
enquanto defensor da sua autonomia pessoal exclusiva que pode entrar em conflito com outras pessoas ou
colectividades. Enquanto participante, ele representa e afirma o interesse de um grupo e é portador de uma
funcdo no todo colectivo. Conclui o autor que constitui-se parte ao defender um direito ou um interesse

pessoal exclusivo, enquanto entidade autdbnoma, e é participante ao defender um interesse colectivo.
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Convém, neste ponto, referir as formas de concretizar a participagdo, principalmente nos campos
governativo e administrativo. Desde logo, a participacdo realiza-se através das elei¢Ges, quer se trate de
sufragio politico, profissional ou de outra natureza. Outra forma de realizagdo consiste nas iniciativas
populares, no referendo e na ac¢do popular, permitindo uma ampla intervengdo na vida administrativa.
Finalmente realiza-se por processos informais, nomeadamente pela promogdo de campanhas, pela
constituicdo de associagGes ou comissdes, pela constituicdo de grupos de pressdo (Machado, 1982, p. 39-40).

Apesar destas fungbes e das vantagens aludidas, a participacdo encerra alguns inconvenientes,
principalmente na dptica da governagdo, que requerem alguma sensibilidade. Desde logo porque o processo de
participacdo toma tempo aos administradores, normalmente muito ocupados, e tende a reduzir a eficiéncia,
complicando e alongando o processo de decisdo (Machado, 1982). Pensamos, no entanto, que, numa analise
pendular, os inconvenientes acabam por ser anulados pelas vantagens da participagdao quer a nivel individual
quer a nivel organizacional.

Do exposto, concluimos que, qualquer que seja o ponto de vista subjacente, a participagdo significa

essencialmente intervir independentemente do método, das circunstancias ou do sistema politico e educativo.

NiVEIS, TIPOS E GRAUS DE PARTICIPACAO

A andlise conceptual da participacdo ndo constitui tarefa facil atendendo as diversas perspectivas que
a suportam. Para além do ponto de vista subjacente a cada andlise, podemos atenuar este empreendimento e
compreender melhor a sua amplitude analisando os diferentes niveis, tipos e graus que a participa¢do pode
assumir.

Pateman (cit. por Afonso, 1993, p. 138) definiu trés niveis de participagdo considerando a capacidade
de decisdo garantida aos participantes. Assim, confrontamo-nos com:

A pseudoparticipa¢do caracterizada pelos participantes ndo terem qualquer capacidade para
influenciar as decisdes a tomar, correspondendo a participagdo a um conjunto de técnicas usadas para os

influenciar a aceitarem as decisGes entretanto tomadas pelos que realmente tém poder de decidir.
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A participagdo parcial onde os participantes adquirem a capacidade de poderem influenciar as
decisdes desses dirigentes ou directores, apesar do poder de decidir se manter centrado nos dirigentes ou
decisores.

A participagdo total que ocorre quando a cada participante é reconhecida a mesma capacidade para
influenciar as decisGes a tomar, encontrando-se todos em situagdo paritdria, constituindo, portanto, a situacdo
ideal.

Por sua vez, Lima (1998, p. 184), considerando a participagdo como instrumento privilegiado de
realizacdo da democracia e o tipo de intervencdo dos actores participantes, analisa-a sob o critério da
representatividade, pela qual se procura garantir que, virtualmente, todos possam estar representados e
tenham acesso a decisdo. Segundo este autor, a participagdo pode assumir duas formas:

A participagdo directa que consiste na faculdade que cada individuo tem de intervir directamente no
processo de tomada de decisdo, normalmente realizada através do voto.

A participagdo indirecta que se realiza através de representantes designados para o efeito, devido a
dificuldades ou inconvenientes da participagdo directa.

Noutra perspectiva, Machado (1982, p. 41-43) distingue varios tipos de participagdo a partir dos niveis
de profundidade que esta pode assumir:

A participagdo consultiva que se centra na fase preparatéria do processo e que se caracteriza
fundamentalmente pela recolha de informacgdo para o processo de resolucdo ou tomada de decisdo. Os
participantes tém o direito de ser informados e auscultados embora as suas sugestdes ndo sejam formalmente
determinantes para os decisores.

A participagdo na decisdo coincide com a fase de decisdo do processo, e realiza-se normalmente
através do direito de voto. Os participantes tém o direito de ser informados e ouvidos, mas também de
participar na decisdo final através do voto.

A participagdo cooptativa situa-se na fase de execugdo da decisdo tomada, quando os participantes

sdo informados da decisdo e participam na sua implementacdo, garantindo-se desta forma a colaboragdo entre
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decisores e executores tendo em vista a correcta execucdo das decisdes. Este nivel ndo visa qualquer tipo de
partilha do poder de decisado.

Um dos elementos caracteristicos das organizagdes é a existéncia de regras de participagdo,
justificadvel em termos operativos mas também como base de legitimac¢do para todos os seus membros. Assim,
de acordo com o critério da regulamentacgdo, relacionado com a indispensabilidade de normas que possam
fixar os parametros e as circunstancias da participagdo e com as bases de legitimacdo da mesma, Lima (1998, p.
185-186) considera que esta pode assumir trés tipos diferentes:

A participagdo formal que corresponde a participagdo decretada porque esta sujeita a um conjunto de
regras legais e formais consubstanciadas num documento.

A participagéo ndo formal que tem por base um conjunto de regras menos estruturadas formalmente,
geralmente incluidas em documentos produzidos pela prdpria organizagdo, como adaptacao local das regras
formais, onde a intervengdo dos actores na sua produgdo pode ser maior.

A participagdo informal realiza-se a partir de regras informais, ndo estruturadas formalmente,
produzidas na organizacdo e geralmente partilhadas por pequenos grupos, emergindo da e na acgdo
organizacional.

O mesmo autor (Lima, 1998, p. 189), atendendo, neste caso, aos objectivos e as finalidades das
organizagOes, que lhes servem de orientagdo, acrescenta que a participagao pode revestir duas atitudes
opostas:

A participagdo convergente que se caracteriza por se orientar de acordo com os objectivos formais da
organizagdo, reconhecidos e tomados como referéncia normativa pelos participantes.

A participagéo divergente que opera uma certa ruptura com as orientagdes e os objectivos da
organizacdo oficialmente estabelecidos. Na procura de orientagdo, pode enveredar por sentidos diversos ou
contrarios dos apontados pelos objectivos formais.

Em relagdo a representagdo, Canotilho (cit. por Lima, 1988, p. 25; 1998, p. 99) apresenta trés graus

distintos de participagdo:
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A participagdo ndo vinculante, embora se realize ao nivel dos processos de tomada de decisdo,
circunscreve-se a actualizagdo de certos mecanismos como as propostas, as informagdes, as exposicées e 0s
protestos.

A participagdo vinculante situa-se ao nivel e no préprio contexto de tomada de decisdo,
caracterizando-se, entdo, como forma de limitar o tradicional poder de decisdo heterdnimo. Este grau de
participacdo ndo prevé a transferéncia de poder mas admite a participagdo em diversas estruturas.

A participagdo vinculante e auténoma consiste na administragdo auténoma que substitui
integralmente o poder de decisdo tradicional, isto é, a autogestdo, e assume-se como a forma mais expressiva
da participacdo. Admite a participacdo ao nivel das diversas estruturas como meio de aproximacgdo entre os
servigos da administragdo e o publico, sem implicar a transferéncia do poder.

Ferreira (cit. por Diogo, 1998, p. 69) define trés graus de participa¢do considerando a sua intensidade:

A participagdo perfeita baseia-se na partilha do poder de decidir reconhecendo a capacidade de
intervengdo em todas as fases de formulagdo e tomada de decisGes como co-actor e co-autor.

A participag¢do imperfeita verifica-se quando se excluem os actores do processo de tomada de decisdo
e que, consequentemente, se limitam quer a emissdo de opinides, quer a formalizagdo espontanea de juizos,
quer a execugdo com convicgdo e dinamismo de decisGes tomadas por terceiros.

A ndo participagdo engloba a execug¢do de decisdes tomadas por terceiros com as quais os actores ndo
se identificam mas tém de obedecer ou executar mesmo resistindo-lhes.

Relativamente ao grau de envolvimento dos participantes, a forma como cada actor se posiciona
relativamente a organizagdo, a sua estratégia e ac¢do dela decorrente, a participagdo pode configurar-se de
trés formas (Lima, 1998, p. 187-188):

A participagdo activa que se caracteriza por atitudes e comportamentos de elevado envolvimento,
individual ou colectivo, nos processos de influenciar e intervir nas decisdes. Traduz conhecimento aprofundado
dos direitos, deveres e possibilidades de participagao, capacidade de mobilizagdo para a acgdo, vigilancia em

todos os aspectos considerados pertinentes.
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A participagéo reservada que constitui um ponto intermédio entre a participagdo activa e a passiva,
caracterizada por uma actividade menos voluntaria, aguardando eventualmente para tomar uma posi¢cdo mais
definitiva, evitando correr riscos. Ndo rejeita categoricamente a possibilidade de intervengdo e participagdo
activa, orientando-se por outro sentido tactico, mais expectante ou mesmo calculista, podendo evoluir e atingir
as formas de participagdo activa ou passiva.

A participagdo passiva que se caracteriza por atitudes e comportamentos de desinteresse e
alheamento, de falta de informagao imputavel aos préprios actores, de alienagdo de certas responsabilidades
ou de desempenho de determinados papéis, de ndo aproveitamento de oportunidades, mesmo formais, de
participacgdo.

Os varios autores referidos divergem na designacdo dos diversos graus, tipos ou niveis de participagdo,
de acordo com a perspectiva subjacente. H3, no entanto, uma convergéncia quanto a sua quantificagdo ao
proporem, na generalidade, o mesmo numero de categorias, e uma correlacdo na caracterizagdo dessas
mesmas categorias.

A participagdo pura circunscreve-se a esfera do processo de tomada de decisdo. Este ponto constitui o
verdadeiro momento de participacdo, onde cada um tem o poder de intervir e influenciar directa e
objectivamente uma decisdo. A semelhanca de Ferreira (cit. por Diogo, 1998, p. 69), concordamos que a
participacdo perfeita coincide com o momento em que cada actor assume o poder de que esta revestido e
legitimado e intervém nas fases do processo de decisdo enquanto co-actor e co-autor, sentindo-se desta forma

plenamente envolvido.
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NOTA INTRODUTORIA

A reflexdo em torno das manifestagdes e indicadores da centralizagdo e da descentralizagdo da
decisdo sobre as politicas educativas e curriculares faz sentido quando lhe associamos as possibilidades de
participacdo permitidas aos actores escolares, dando conta do facto de que o seu significado tem vindo a
evoluir no quadro da evolucdo do sistema de administracdo educativa em Portugal. Do que pode ser
inventariado no plano de confrontagdo entre aquilo que vulgarmente é designado por modelo centralista da
participacdo e decisdo educativas e as perspectivas descentralizadoras dos processos de tomada de decisao,
ndo podemos ficar alheios as ditas tendéncias que tendem a emergir e a perpetuar-se com capacidade para
instrumentalizar os conceitos de descentralizacdo, colegialidade e participagéo, associando-os muito mais
como tecnologias refinadas de recentralizagdo da decisdao educativa e menos como dispositivos que, de forma
mais substantiva, haveriam de promover a descentralizagdo dos processos de tomada de decisdo educacional e

curricular.

1. AS LOGICAS DA PARTICIPACAO EM DEBATE E O INTERESSE ASSOCIADO AOS PROCESSOS
DESCENTRALIZADOS DA DECISAO EDUCACIONAL E CURRICULAR

O debate desenvolvido em torno da centralizagdo versus descentralizagdo das estruturas que
promovem e desenvolvem os processos de tomada de decisdo educativa e, mais particularmente, das politicas
curriculares reage ao esforco continuo (embora, por vezes, em retrocesso) de se desenvolver uma

descentralizagdo do sistema educativo portugués e respectivas politicas curriculares. Esse debate apresenta
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como aspecto fundamental a reflexdo sobre o tipo de relagdes estabelecidas entre o Estado (detentor do poder
e controlo politico-administrativo) e a periferia, no sentido de deslocar o poder de tomada de decisdo para as
escolas. Sdo reflexdes que se centram na abordagem da centralizagdo e da descentralizagdo do préprio Estado

ou, como diz Thomas S. Popkewitz (1996: 119), da

“[...] evolugdo de poder, referindo-se este ultimo as movimentagdes no locus
de poder para contextos geograficamente locais, como por exemplo, através
da governagdo da educagdo por parte da comunidade. A analise situa o
Estado como uma entidade ‘real’ em oposi¢do a sociedade civil [...] consiste
em situar o problema Estado no marco da problematica de regulagao”.

Neste quadro de reflexdo, Richard Bates (1989) defende uma politica de participagdo no quadro da
administra¢do da educagdo. Referindo a administracdo como a “filosofia em ac¢ao” com base em fundamentos
criticos, morais e epistemoldgicos dos processos de tomada de decisGes, o autor defende que a administracao
deve ser vista como um objectivo passivel de se justificar em publico com base em critérios publicamente
definidos e, por isso, sujeitos ao debate publico.

Por outro lado, estas visGes reagem as perspectivas burocraticas e a despolitizacdo dos actores, das
organizacGes e da sociedade, organizadas com base na racionalidade técnica e burocratica, contrariando o

pressuposto de que

“[...] a burocracia organizada e em geral a sociedade organizada, propiciam
uma forma de integragdo social significativamente diferente que propiciam
outras formas de vida social, cultural ou em comunidade. E isto deve-se ao
que nas burocracias a acgdo politica, como expressdo das ideias e os
objectivos proprios, fica reduzida e restringida aos normativos. Aos
individuos priva-se a possibilidade de uma acgdo significativa, que é
substituida pela hierarquia do controlo organizativo. Isto produz, a nivel
individual, um paradoxo: o propdsito da acgdo individual com frequéncia esta
em contradigdo com a racionalidade das necessidades da organizagdao”
(BATES, 1989: 192),

apelando-se, por isso, a ideia de
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“[...] facilitar as pessoas uma compreensdo das suas préprias vidas, quer
dizer, das suas necessidades, das condi¢Ges sociais que impedem que sejam
satisfeitas, e dos meios pelos quais as suas vidas e o sistema social, possam
alterar-se de forma que se incremente a possibilidade de que as suas
necessidades sejam atendidas” (idem, Ibidem.: 200).

Dado o interesse deste conceito na discussdo da centralizagdo e da descentralizagdo das politicas
educativas e do curriculo, também Manual Jacinto Sarmento (1998: 50), em alternativa as ldgicas do interesse
publico centralista e da profissionalidade docente, fala da logica do desenvolvimento local, centrando todas as
orientacdes da acgdo escolar na promogdo de valores e interesses da comunidade educativa em que cada
escola se insere.

A forma de descentralizagdo a que nos referimos é enquadrada no conceito de “democracia
participativa” (LIMA, 1998: 89 e ss.) e baseia-se no pressuposto de que os actores de uma determinada
organizagdo devem possuir direitos iguais para participar nos processos de tomada de decisGes que afectam,
directa ou indirectamente, o seu trabalho e a organizagdao em que estdo inseridos. Do ponto de vista politico e
estrutural, Jon Lauglo (1996: 181) defende este tipo de organizacdo com base nas referidas ideias anti-

burocraticas, na medida em que cada organizacdo €,

“[...] caracterizada por hierarquias de autoridade internamente minimizadas
(com uma caracteristica estrutura organizativa ‘plana’). A assembleia
institucional de todo os ‘participantes’ deveria utilizar-se para tomar
decisGes. Quando a assembleia delega autoridade nos comités ou
coordenadores, deveria produzir uma frequente rotagdo das pessoas que
ocupam postos de responsabilidade especial. Apesar das decisGes tomadas
colectivamente sejam vinculantes para os ‘participantes’, a forma ideal de
resolver os conflitos a discussdo, a persuasdo e os ajustes mutuos entre
iguais. O voluntarismo é uma norma fortemente alimentada e procura-se
manter ao ‘minimo’ a existéncia de normas e regulamentos”.

Também Jurjo Torres Santomé (2000: 71 e ss.), numa perspectiva favoravel a descentralizacdo da

administracdo escolar, aponta trés tipos de medidas que |Ihe sdo caracteristicas na forma como, na pratica, vé a
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sua implementacdo: a) a delegacdo de poderes e de fungdes, transferindo um conjunto de novas
responsabilidades para as escolas do que se ressalta o “[...] design de uma politica educativa prépria através
dos projectos de escola e de aula (considerando-se os minimos curriculares prescritos pelas diferentes
administragGes — estatal e auténoma.”; b) a desregulacdo, produzida pela redugdo da normatividade publica,
promovendo uma maior flexibilidade na gestdo dos espacos locais, sujeitando-os menos aos condicionalismos
das normas da administragao central. Defende, assim, uma maior autonomia para os actores locais no design
curricular, ainda que se verifigue uma tendéncia, diz o autor, “[...] a posteriori [d]a administra¢do para
controlar se sirva dos 6rgdos de inspec¢do e dos principais grupos empresariais, dedicados a elaboragdo e
venda de materiais curriculares [...]”; c) o descentralismo promovido a custa da oportunidade dada as familias
para que sejam estas a impor nas escolas as suas concepgoes e valores educativos. Por esta via, € mantido um
controlo eficaz sobre as escolas e as aulas, por parte da administracdo e dos grupos com poder econdmico e

cultural.

2. SOBRE A INSTRUMENTALIZACAO DA AUTONOMIA E AS DESCONFIANGAS LANGCADAS
SOBRE OS PROCESSOS DESCENTRALIZADOS DE TOMADA DE DECISAO EDUCACIONAL E
CURRICULAR

Ndo obstante, o conceito de descentralizagdo pode assumir diferentes significados politicos,
dependendo dos propdsitos que procura servir. Por exemplo, podemos entendé-la como uma espécie de
reestruturacdo e aprofundamento da autonomia, passando por ser uma oportunidade para melhorar os
padrées de envolvimento e participacdo do seu publico. Mas, pode, também, limitar-se a produgdo e
institucionalizagdo descendente de regras basicas pelas quais se rege a gestdo das escolas.

A este respeito, Hans N. Weiler (1996: 259) é de opinido que, com os processos de descentralizagdo,
pode-se desenvolver um panorama de desigualdade entre as organizagOes escolares. Essas desigualdades
podem ser desenvolvidas porque as organizagdes escolares apresentam especificidades e caracteristicas
distintas entre si, que fazem com que as condi¢des de acesso dos alunos sejam, também, desiguais, podendo

isso, significar a negacdo do principio da igualdade de oportunidades.
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Assim, o significado da autonomia das organizacGes escolares, baseado na auto-determinagdo e na
auto-transformac3do, pode ser posto em causa. E com esse propdsito que A. Bolivar (2000) se refere a actual
descentralizagdo como algo que é instrumentalizado enquanto mecanismo subtil que visa promover a gestdo e
instauragdo das politicas curriculares oficiais, demonstrando uma tendéncia neoliberal e, ao mesmo tempo,
neoconservadora para a desrregulacdo da educacgao e, por isso, acelerando a sua “privatizagao”.

Na perspectiva de José A. Pacheco (2000: 100) ndo se trata, necessariamente, de uma intengdo politica

para transformar as estruturas organizativas da escola como novo e verdadeiro centro de decisdo curricular:

“Um dos pontos mais significativos do movimento de restruturagdo escolar é
o do desenvolvimento curricular baseado na escola que funciona como
unidade basica da mudanga, em fun¢do do protagonismo dos actores,
sobretudo dos professores e alunos, e na busca de critérios de qualidade. A
escola eficaz, hierarquizada pelos resultados dos alunos, incide em
indicadores que facilmente sdo avaliados externamente mas que ndo
respeitam a multiplicidade dos contextos locais [...]. Contrariamente ao que a
ideologia neoliberal propGe para o reconhecimento da escola eficaz,
devemos admitir que a qualidade ndo se mede sé pelos resultados, na
medida em que a escola ndo é a Unica responsavel pela aprendizagem dos
alunos”.

Num outro sentido, passa a ser relevante, do ponto de vista da descentralizacdo do poder para a
tomada de decisdes sobre a construgdo e gestdo do curriculo, “[...] saber até que ponto o Estado-territério
nacional confere competéncias curriculares a escola-territdrio local, com a mediag¢do ou ndo de administracoes

intermédias” (idem, ibidem: 102). H3, ainda, que ter em conta que, em opinido deste autor,

“[...] a descentralizagdo curricular centrada em projectos, em territorios
flexiveis, em autonomias no que diz respeito a elaboragdo do projecto
educativo, na gestdo colegial do programa e na observagdo dos ritmos de
aprendizagem dos alunos corresponde per se a uma pratica de
recentralizacdo, sobretudo através da formulagdo de objectivos, da defini¢do
de conteudos de ensino, da existéncia de uma matriz de disciplinas
pluridisciplinares e da regulagdo de normas e tempos de avaliagdo [...]. A
tentativa de implementar a descentralizagdo conduz a uma politica curricular
que tenta reconciliar o controlo ideolégico e cultural sobre o sistema com as
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praticas que favorecem tanto a pluralidade dos projectos com a
responsabilizagdo dos actores. [...] a territorializacdo das politicas educativas
é claramente uma politica de Estado, de um Estado regulador que distribui
uma parte dos seus poderes, mas limita o sistema conservando a autoridade
sobre os diplomas, o recrutamento dos professores e o essencial dos
recursos”(idem, ibidem: 102, 103).

O autor (ibidem: 96) reforga a sua perspectiva alegando que,

“[...] o processo de descentralizagdo é explicado em fungdo dos seguintes
principios: uma nova légica econdmica, com outros modos de gestdo e
formacgdo, que mobiliza os actores na periferia; a procura da qualidade para
melhorar a competitividade; a diversificagdo dos processos; a delegagdo de
decisdes do centro para a periferia”.

A esta ideia de “principios das politicas de descentralizagdo”, o autor (idem, ibidem) associa o conceito

de “Estado regulador” enquanto,

“[...] conceito dominante quer para a caracterizagdo das politicas pds
modernas, sobretudo no que M. Apple (1999) designa por tendéncia para
que as escolas se desenvolvam de acordo com as forgas de mercado,
obedecendo a propdsitos de flexibilizagdo, quer para a fundamentagdo dos
movimentos de restruturagao escolar baseados na ideia de accountability, ou
seja, a presta¢do de contas através da avaliagdo, responsabilizando-se quem
assume o poder por delegagdo”.

Por outro lado, a descentralizacdo curricular deve ser conseguida, em primeira instancia, pela acgdo
dos professores. Para que tal acontecga, a verdadeira mudanga pela via da descentralizagdo curricular comega
neles proprios, surgindo a necessidade de se assumirem como “profissionais criticos” (GIROUX, 1998), como
investigadores na sala de aula (STENHOUSE, 1984), praticos reflexivos (SCHON, 1992; 1998), desmantelando a
metdfora do professor que actua meramente como um técnico submerso na concepgdo redutora da sua
actividade profissional eficaz e rigorosa (SCHON, ibidem; MORGADO & PARASKEVA, 2000), ou, por outro lado,

numa acep¢ao mais socioldgica, ver o professor como um actor inscrito na indeterminagdo dos contextos ou
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sistemas de ac¢do concreta (CROZIER, & FRIEDBERG, 1977), mesmo que envolvido num contexto organizacional
burocratizado, podendo-se falar no gozo de uma certa autonomia (idem, ibidem).

A territorializagdo das politicas curriculares indicia uma direc¢do e gestdo dos curriculos aplicados a
partir das instancias locais, e cuja “pilotagem local” deverd assentar, por exemplo, numa “cooperagao

|II

interinstitucional a nivel local”, variando os papéis dos participantes, ndo se confinando apenas a acgdo dos
professores e alunos, mas estendendo-se a outros actores locais da comunidade educativa. Na perspectiva de
Manuel Jacinto Sarmento (1998: 45 e ss.) as ldgicas actuais da acgdo local carecem de uma “fundamentacgdo
local” que deverd ser conseguida a custa da definicdo a nivel local de intengdes, finalidades, objectivos,
orientagBes metodoldgicas, prescricGes de comportamento, etc.

Defendendo uma interveng¢do substancial da comunidade na educagdo, Jurjo Torres Santomé (2000:

86 e ss.), ao falar em “reconstruir a cultura de colaboragdo e a comunidade”, percepciona o seu papel no

contexto da decisdo educacional e curricular:

“E necessario insistir na necessidade de uma cultura de colaboragdo nas
instituicGes escolares a dois niveis: entre professores e alunos; com as
familias e com outros colectivos sociais interessados na educagdo e
interessados na luta contra as desigualdades sociais. Esta procura de uma
‘cultura de colaboragdo’ para o trabalho nas aulas é, actualmente, prioritaria,
dado que as novas politicas educativas relacionadas com o aumento da
burocratizagdo e da obsessdao pela obtencdo de boas notas em provas
estandardizadas e/ou exames estdo a transformar as escolas em lugares sem
solidariedade, de rivalidade e de desconfianga dos colegas, o que contradiz a
razao de ser dos sistemas educativos” (negrito do autor).

Nas perspectivas de Michael Apple e James Beane (2000) e de Jurjo Torres Santomé (2000), a escola e
o curriculo democraticos sdo caracterizados por aquele dinamismo social e cultural, pelo que é através desse
dinamismo que se vai mais além das dimensdes didactica e pedagdgica. Envolve-se, assim, a escola no
dinamismo dos contextos e projectos curriculares relevantes e significativos, tanto para os alunos como para

toda a comunidade educativa.
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Mas, inversamente, a descentralizagdo pode estar a surgir como o corolario de um novo modelo de
gestdo do curriculo, dado que descentralizar significa flexibilizar as estruturas e, consequentemente, os
processos de tomada de decisdes. Neste caso, a tendéncia é para que as escolas deixem de funcionar como
esferas autonomas de decisdo politica, passando a ser meros mecanismos instrumentalizados do exercicio do

monopdlio politico regulador e controlador do Estado (BOLIVAR, 2000: 177 e ss.).

3. 0OS ARQUETIPOS DA COLEGIALIDADE E DA PARTICIPACAO COMO TECNOLOGIAS DE

PROMOGAO DE UMA AUTONOMIA INSTRUMENTALIZADA

Os processos de construgdo e gestdo do curriculo concorrem para a identificagdo dos interesses
politicos que se ocultam nos interesses convergentes e divergentes dos actores implicados nesses processos. E
exactamente este o sentido a que John Clark (1989: 187) se refere ao falar do desenvolvimento de uma teoria

critica sobre as préticas de administracdo, direc¢do e gestdo da educagdo:

“O desenvolvimento de uma teoria critica sobre a tomada de decisGes na
administragdo educativa pretende ser nos seus propdsitos, coerente e
integradora. A sua ideia principal é a de praxis — a unido de uma andlise
tedrica da escola numa realidade social, politica e econdmica, com a arte
pritica da tomada de decisdo, com que se enfrentem as forcas de tal
realidade [...]. Esta subjectividade e criatividade significam, [...], um
desenvolvimento da consciéncia sobre a natureza essencialmente axioldgica
do contexto cultural da tomada de decsido, o desejo de um discurso livre e
ndao coercitivo, dentro de umas relagdes sociais de participagao,
democraticas e livres, assim como uma apreciagdo das escolas como
transmissoras ideoldgicas de uma cultura dominante dentro de uma cultura
capitalista”.

Este posicionamento critico é importante para evitar, combater ou minimizar a despolitizagdo das
organizagGes educativas e dos respectivos processos de tomada de decisdo, tradicionalmente desenvolvida a
custa dos modelos burocraticos racionalizadores da ac¢do dos actores e das organizagGes. Ao mesmo tempo,
esses modelos devem passar a promover o desenvolvimento de estruturas e de processos de tomada de

decisdes sobre as politicas curriculares que sejam, efectivamente, descentralizadas. Uma descentralizagao que
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assente num fluxo comunicacional ascendente e seja caracterizado por uma autonomia de direcgdo e
organizativa, de forma a dotar a organizagdo escolar de uma auto-determinagdo para a participacdo na
defini¢do de politicas curriculares.

Assim, sobre o que aqui se tem vindo a considerar sobre o conceito de autonomia e a sua
“instrumentalizacdo” em articulagdo com a participacdo e a descentralizacdo, Stephen J. Ball (1997) refere-se a
“pseudoparticipagdo” e apresenta a autonomia como algo débil e limitado, apresentado-a criticamente, ndo
como um direito fundamental dos actores escolares, mas entendida mais como um privilégio cedido pelas
hierarquias de topo, privilégio esse que é apresentado como um conjunto de limitagGes praticas no seu pleno

exercicio:

“[...] a autonomia é um conjunto de liberdades para actuar demarcados em
limites estritos e podem ser retiradas ou reduzidas se se infringirem esses
limites [...]. A autonomia, com efeito, é confortavel ilusdao que alimenta uma
sensacdo de independéncia profissional nos professores, [..]. E um
importante compromisso entre a liberdade e o controlo” (BALL, s/d: 128-
130).

O autor atribui, por isso, um significado retérico a autonomia, na medida em que esta contribui para o
reforgo do principio da integracdo dos actores na organizagdo a que pertencem, comportando um sentido de
missdo organizacional em prol da eficacia profissional e, dessa forma, sujeitar os actores ao controlo
organizacional. O autor atribui-lhe, por isso, uma poderosa “fun¢do ideoldgica” que conduz aquilo a que chama
de “pseudoparticipagao”.

Também Jodo Barroso (2000: 167 e ss.) adopta uma perspectiva critica segundo a qual a autonomia
estd a ser utilizada, retoricamente, pelo poder central, na promogdo de novos padrées racionalizadores de
gestdo escolar e curricular visando a eficacia, a eficiéncia e a desburocratizagdo estatal sem que, contudo, o
Estado perca o controlo sobre os fins e resultados e, ainda, sobre o sistema educativo em geral. Contudo, o
autor concorda que a autonomia das organizagGes escolares ndo deverd opor-se a unidade do sistema

educativo. Além disso, reconhece que o desenvolvimento da cultura escolar ao nivel do civismo, da democracia
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participativa e da comunidade sé poder ser conseguido pela via do refor¢o da autonomia das escolas, alegando

que ndo ha democracia sem autonomia, de modo que é importante saber

“[...] como conseguir que as preocupacdes gestionarias que estdo na origem
da iniciativa do reforgo da autonomia ndo sejam incompativeis (nem
impeditivas) do aprofundamento da democracia nas escolas, com vista a
garantir o desenvolvimento da cidadania e a equidade do servigo publico de
educagdo” (idem, ibidem: 167),

equacionando a autonomia em termos democraticos, porque embora

“[...] nem toda a autonomia seja democratica, ndo ha democracia sem
autonomia. S6 a autonomia garante o poder, os recursos e a capacidade de
decisdo colectiva necessarios ao funcionamento democrdtico de uma
organizagdo. Sem autonomia, a democracia ndo passa de uma ideologia”
(idem, ibidem: 180).

Assim, admitindo que a eficacia, eficiéncia e qualidade dos processos de gestdo nao sdo,
necessariamente, incompativeis com a democratizagdo das estruturas e processos de tomada de decisdo, o
autor (ibidem) observa, contudo, que o que se passa é que, sob a égide da “moderniza¢do da administracao
publica” tem-se vindo a assistir, no campo da educag¢do, a uma redefinicdo e a uma recuperagdo, por parte da
administracdo central, de poderes controladores perdidos ou enfraquecidos. O Estado tende a procurar novas
formas de controlo mais subtis e legitimadoras da sua ac¢do administrativa, servindo-se, para tal, do

funcionamento, supostamente democratico, das instituicdes escolares que

“[...] leve a uma espécie de enrijecimento ou até, no limite, a judicializacdo
das regulagbes da comunidade local, com efeitos eventualmente pouco
saudaveis do ponto de vista da convivéncia democratica. A tal acontecer, a
autonomia pode ndo levar a construir escolas como ‘lugares de debates
democraticos’, obstando, pelo contrario, a que os debates saiam ‘consenso
alargados sobre uma defini¢do de bem comum’ [...], dada a pluralidade de
autoridades, de argumentagdes e de perspectivas sobre o modo como a
escola deve funcionar e ainda a eventual fraqueza de algumas dessas
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autoridades, provocada, entre outras razdes, pela disseminagdo, ou mesmo
dissipagdo, do poder por todas elas quando representadas no érgao politico
(ou direcgdo) da escola” (ESTEVAO, 2000: 71-72).

Trata-se de uma légica de construgdo da autonomia baseada no principio comunitarista, mas que,
num sentido mais técnico, pode estar a ser instrumentalizada com o intuito de congregar a participagao e o
envolvimento comprometidos com determinados valores rigidos, pragmaticos, e dotados de uma racionalidade
técnico-burocrética, por parte dos actores locais, salvaguardando-se, assim, um quadro hegemdnico de
interesses e politicas educativas e, mais concretamente, curriculares (idem, ibidem).

Assistimos, desta forma, a uma reformulagdo evidenciada pelo estatuto do Estado regulador que, na
sua actual (re)configuracdo, passa a contar com a “ajuda” das unidades locais e encontra pontos comuns no
que diz respeito as finalidades e aos objectivos a atingir na e pela educagdo. A opgdo tem sido, neste caso,
enveredar pela territorializacdo das politicas educativas e curriculares, operacionalizada pelos principios da
descentraliza¢do e da autonomia. Instala-se um novo entendimento oficial da organizacgdo escolar e sublinha-se
a sua pretensa dimensdo sociopolitica, formando-se, assim, o seu estatuto de “arena social e poll’tica"lo,
inscrito nas micropoliticas de gestdo da educagao e do curriculo no sentido periferia-centro.

Outros conceitos de grande relevancia para o debate travado entre a centralizagdo e a
descentraliza¢do das decisGes em educacdo e, em particular, das que dizem respeito a construgdo do curriculo
escolar, sdo a colegialidade e a participagdo. Sdo conceitos que aparecem fortemente ligados ao discurso da
autonomizagdo das organizagGes escolares e dos actores que actuam no seu interior.

E, alids, a este propdsito que Lawrence Angus (2001: 27-28) introduz estes conceitos num discurso

critico, alegando o seguinte:

“A insisténcia na competitividade e na ‘escolha’ dos pais, em vez de, por
exemplo, na participagdo democratica, e equidade e a compensagdo das
desigualdades reflecte também a eleigdo efectuada entre diversas formas de
entender o papel da Educagdo numa sociedade democratica. Os avalores

%) awrence Angus (2001) refere-se, neste contexto, a “arena politico-educativa”.
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inerentes a essa escolha ndo sdo aceites em absoluto de maneira universal.
Ndo ha duvida que os educadores e as organizagGes de pais, [...], ndo
queiram, de forma geral, os novos planos educativos caracterizados pela
gestdo empresarial, a rendicdo de contas e o controlo da qualidade. Em
consequéncia, supondo que ante o projecto de criar comunidades educativas
democraticas, os trabalhadores de educagdo, incluindo os docentes,
administradores, pais e alunos, seria Util ter acesso as descri¢des da dinamica
da area politico-educativa”.

Na mesma linha critica, A. I. Pérez Gémez (2000: 170-172) refere a conexdo entre “colegialidade
burocratica” e “cultura de colaboragao”, no sentido em que a relagdo estabelecida entre os professores e a
colegialidade (enquanto componente fundamental da sua competéncia profissional), instala definitivamente
uma nova perspectiva dos processos de mudanca e inovagdo das organizacdes escolares. O autor entende que
a “colegialidade burocratica” assenta, fundamentalmente, numa espécie de artificialismo politico que visa
controlar e evitar a verdadeira colegialidade assente na espontaneidade da ac¢do dos actores. Essa
colegialidade acaba por se instalar como uma imposicdo administrativa e resulta naquilo a que optamos por
designar por uma participagdo obrigatéria ou imposta por uma racionalidade gestionaria, inscrita, como diz o
autor, na “prescri¢do autoritaria”, enquanto instrumento de controlo. Em oposi¢do a colegialidade burocratica,
o autor valoriza mais a colaboragdo espontanea (dos actores) inscrita naquilo a que chama de “cultura de
colaboragdo”, enquanto mecanismo de comunica¢do e entendimento que possibilita a reflexdo e o debate

construtivos.

NOTA CONCLUSIVA

Se, por um lado, podemos atribuir um cariz politico aos processos de decisdo educativa e curricular,
também é verdade que comegamos a distinguir as sedes de participagdo periférica desses processos de tomada
de decisdo arquitectados sob a configuragdo de “agéncias” ministeriais, que se pretendem assumir como um
prolongamento e um mecanismo de execucdo de uma politica educativa e curricular tipicamente centralista,
ndo gozando e, muito menos, assegurando uma verdadeira autonomia politica sobre os processos de

construcdo curricular mais periféricos.
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Efectivamente, a participacdo dos actores nos processos de tomada de decisdo, por meio de uma
“nova” configuracdo oficial da organizacdo escolar, afirma-se alegadamente mais colegiada e participativa. Ndo
obstante, continua a tomar a velha forma de uma instancia local de gestdo de politicas educativas e
curriculares nacionais, muitas vezes designada como contexto privilegiado de gestdo, onde a decisao sobre a
gestdo se sobrepde a decisdo e a escolha politicas.

A filosofia inerente aos processos de participagdo periféricos tende a instrumentalizar os principios da
participacdo, da colegialidade e da autonomia, congregando-os em torno de um propdsito fundamental: a
gestdo auténoma da educagdo e do curriculo ou a execugdo mais autdonoma das politicas educativas e
curriculares prescritas pela administracdo central.

Em termos mais concretos, o funcionamento, as dindmicas e as logicidades que conjecturamos a
respeito dos processos de participagao ditos periféricos emergem como processos reprodutores e fiéis a
burocracia ministerial, que funcionam com referéncia Unica (e, portanto, pouco autdbnoma) aos regulamentos
ministeriais.

O problema que aqui colocamos tem a ver com a capacidade que, mesmo na configuragdo
organizacional de agrupamento, as instancias escolares da periferia e respectivos actores ndo tém capacidade
para influenciar (no sentido de ajudar a construir, a decidir, e ndo apenas a gerir e executar) o texto educativo e
curricular nacional. Portanto, ndo estamos a conjecturar contra o quadro das orientagGes educativas e
curriculares nacionais, mas sim contra a unilateralidade da tomada de decisdo sobre essas orientagdes.

Neste alinhamento, tendo em consideracdo multiplos estudos realizados no quadro da administracdo
da educagdo em Portugal, bem como relativamente as questGes agregadas em torno das politicas educativas e
curriculares do nosso pais, os indicadores recolhidos evidenciam mecanismos e processos participativos e
decisionais que visam, em grande medida, “regular” a acgao gestiondria das escolas e dos professores, e ndo
necessariamente no sentido de (re)construir, adaptar o texto educativo e curricular nacional e,
consequentemente, definir os contextos educativos e curriculares periféricos como espagos de interpretagao,

de deliberagdo e de producdo politica educativa e curricular.
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FORMAR PROFESSORES PARA A ESCOLA DE QUE PRECISAMOS
EDUCAR PARA A CIDADANIA

Angela Rodrigues
IE - Universidade de Lisboa

“Formar o professor, qualquer que seja o grau de ensino a que se destine {(...) é
prepard-lo para agir como cidaddo de pleno direito no auxilio da formagdo de novos
cidaddos (...)”

(Vitorino Magalhdes Godinho, Um Rumo para a Educagdo, 1974:49).

A Formacdo de Professores, enquanto sistema responsdvel pela preparagdo e desenvolvimento
profissional dos docentes, um pouco por todo o lado, ndo parece estar a ser capaz de responder as
necessidades da “sociedade do conhecimento”. Apesar da énfase que tem ocupado nas agendas da
investigacdo e da politica educativa nas Ultimas décadas, for¢oso é constatar que continua a ndo defrontar com
sucesso a necessidade de preparagao profissional dos professores para uma escola que responda aos desafios
que a sociedade neste inicio do século XXI Ihe coloca. Tem sido objecto de ajustamentos diversos e de
numerosos planos de reforma, em paralelo ou na sequéncia de reformas curriculares, mas as multiplas
determinagles a que esta sujeita a formagdo de professores tem impedido a construgdao de uma matriz de
referéncia global sobre (i) o que é a escola, para que serve e qual o lugar do professor na consecuc¢do dos seus
objectivos e finalidades; (ii) o que é um professor, como se define a sua profissionalidade; (iii) o que constitui o
saber profissional do professor e que valores o suportam no agir profissional; (iv) como é que o professor
aprende a ensinar.

A auséncia dessa matriz pode ser responsabilizada pela multiplicacdo de orientag¢des, contraditdrias
nos efeitos que produzem, oriundas dos diferentes niveis a que a formagdo dos professores é pensada. Essas
orientagdes radicam, além disso, em tradi¢cdes epistemoldgicas, perspectivas disciplinares e paradigmas de
formagdo muito diferenciados nos seus pressupostos fundamentais. Conjugadas, estas multiplas ldgicas,
partilham alguma responsabilidade pela incapacidade da formacdo se adequar as exigéncias actuais da

sociedade.
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Os professores entraram no discurso politico como um elemento essencial e qualquer que seja o
ponto em debate ou em andlise, ndo ha relatdério ou recomendagcdo que ndo comece por salientar o quao
importante é o professor no quadro da consecugdo dos objectivos relativos a Educagdo. E a sua formagdo,
posicionada no nivel universitdario de mestrado, torna-se uma pedra angular das medidas tendentes a
promover e favorecer o seu desenvolvimento profissional, enquanto processo centrado na procura da melhoria
da escola e da aprendizagem dos alunos.

Na Unido Europeia, o programa Educagdo e Formagdo 2010, inscrito na chamada estratégia de Lisboa,
configura o quadro de reflexdo comum aos diferentes estados membros sobre as orientagdes a promover em
matéria de formacdo de professores, sendo objectivo fundamental a melhoria da sua formagdo quer inicial
quer da continua. Pode ler-se no Projecto de principios europeus comuns relativos ds competéncias e

qualificagbes dos professores (2005) :

“Os professores desempenham um papel crucial na experiéncia de
aprendizagem dos alunos, jovens e adultos. Eles sdo os principais
intervenientes no desenvolvimento dos sistemas educativos e na
implementagdo das reformas necessdarias para tornar a economia europeia
baseada no conhecimento a mais competitiva do mundo (...). A sua profissdo,
que é orientada por valores de inclusdo social e que reconhece a necessidade
de desenvolver o potencial de todos alunos, exerce uma influéncia importante
sobre a sociedade e desempenha um papel vital na promogdo do potencial
humano e na formagao das geragoes futuras”.

Se ultrapassarmos, porém, estes dois aspectos — assung¢do consensual (ainda que, geralmente, apenas
discursiva) da pertinéncia do professor para a melhoria da qualidade do servi¢o educativo, nomeadamente do
ensino, e a profissionalizacdo exigente com a qualificacdo de mestre como requisito de acesso a profissdo, dar-
nos-emos conta de que pouco mais ha a registar, nem no plano da definicdo dos objectivos da escola nem,
muito menos, o da definicdo dos papéis e fungdes do professores dentro dela.

Ora, numa sociedade onde a mudanga se instalou como caracteristica estrutural, ndo deixa de nos

suscitar perplexidade que a escola e o professor resistam a uma redefinigdo da profissionalidade deste e que a
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sua formacdo se apoie ainda predominantemente no modelo de profissionalidade tradicional centrado no
elevado nivel de competéncia cientifica na area de especialidade de ensino.

Embora cada vez mais longa e mais diversificada, a formagdo ndo deixa de ser alvo das mesmas criticas
que vém sendo feitas ha décadas. Permitimo-nos salientar a sempre referida pouca articulagdo entre os
saberes e capacidades disponibilizados academicamente e as competéncias requeridas no campo real da ac¢do
educativa. Ndo apenas destaca a dificuldade que os sistemas de formagdo tém no plano da dialdgica
transferéncia teoria — pratica, como pde em evidéncia o desajustamento entre o curriculo de formagdo e as
competéncias exigidas pelas novas situagGes vividas no espaco escolar, seja no ambito do ensino em sala de
aula, na relagdo com as familias, no plano da organiza¢do da comunidade educativa.

Veja-se, a propdsito, a dificuldade de a formagdo orientar a preparagdo do professor para um mundo
onde as tecnologias de informagdo vém mostrando a emergéncia pratica de novos modelos de profissionais
ligados as TIC, geradores de novos formatos de acesso a informacdo e ao saber, de novas modalidades de
relagdo professor-aluno, de novos papéis e também de novas modalidades de organizacdo do seu trabalho.

Ou, a inércia instalada relativamente a extensdo da escolaridade obrigatdria, percebida e executada
como apenas um prolongamento da mesma, equacionando de forma muito fragil as profundas altera¢des que
a pratica docente teve (tem) de realizar na passagem de um ensino de elites relativamente homogéneas para
um ensino de todos que se quer com sucesso — escolar e, social. Como se sabe (ndo é, pois, por ignoradncia),
trabalhar na escola para todos nao se traduz apenas por ter mais alunos na escola. Requer (requereria) uma
redefinicdo significativa do papel do professor, das suas func¢des, dos seus objectivos, das suas metodologias de
ensino, das formas de regular quer o seu ensino quer a consequente aprendizagem dos alunos.

Ou, ainda, a pouca atengdo dada a preparagao do professor para trabalhar em novos contextos e com
novos publicos, como os do subsistema da formagdo profissional de jovens e adultos, nomeadamente na
Iniciativa Novas Oportunidades.

Se analisarmos os documentos que enquadram quer a formagao inicial quer a formagdo continua
reconhecemos que a dicotomia entre uma formacgdo referenciada predominantemente aos saberes das

disciplinas e uma formacao referenciada equilibradamente a um perfil profissionalizado esta ultrapassada. Os
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perfis de desempenho definidos em 2001, relevantes guias para fazer corresponder as qualificagdes ao
desempenho desejado e para sustentar o processo de formacdo, dez anos volvidos, parecem estar a fazer o seu
caminho no plano da passagem para uma formagdo preocupada (também) com as competéncias profissionais.
Porém, todos constatamos que esta preocupagdo se transpde em praticas ainda animadas pela presenca
simultanea de conflituantes perspectivas, umas mais tecnocraticas ao lado de outras mais humanistas, umas
correspondendo a concepgbes do professor como um funciondrio e técnico e outras, mais congruentes com o
que esta legislado, e que apontam para o professor concebido como um profissional capaz de observar,
analisar e decidir com responsabilidade profissional e autonomia a sua ac¢do em situagdo, avaliando e
reflectindo sobre a adequacdo das decisGes tomadas.

Notamos ainda que, para além de criticas reiteradas a formagdo gizada e realizada, diariamente
surgem propostas de novas fun¢des e de novas competéncias para os professores, desafiando o curriculo de
formacdo e globalmente o processo de formagdo. A voracidade das mudancas sociais aponta a escola, ao
professor (e, com consequéncias para a sua formagdo) novos contelidos e novas competéncias: da educagdo
ambiental a educagdo para a saude, da educagdo sexual a educacgdo para a cidadania, da educagdo para a paz a
educagdo para o empreendedorismo...para registar apenas algumas.

Se ndo acreditamos na competéncia inata dos professores, forcoso é pensar que a sua formacdo
profissional tem de ser (re)pensada por referéncia aos novos papéis e fungBes e ndo apenas (ou,
exclusivamente, como ainda sucede muitas vezes) por referéncia aos saberes disciplinares, sejam os das areas
de especialidade de ensino ou os das Ciéncias da Educacdo. A formacdo de professores tem, pois, de ser
perspectivada a partir de uma andlise das competéncias que se deseja que manifestem na sua actividade
profissional.

A Unido Europeia, a partir das competéncias chave para a educac¢do e formagdo ao longo da vida,
definiu em 2006 na “Comunica¢do da Comissdo ao Conselho e ao Parlamento Europeu - Melhorar a Qualidade
da Formacgao académica e profissional dos Docentes” grandes competéncias para os professores europeus,
subsumidas, alids no perfil geral de desempenho dos educadores e professores portugueses desde 2001, a

saber:
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=  “identificar as necessidades individuais especificas de cada discente e
responder a essas necessidades, recorrendo a um amplo espectro de
estratégias pedagogicas;

= apoiar o desenvolvimento dos jovens para que estes se transformem em
discentes com autonomia para aprenderem ao longo da vida;

= ajudar os jovens a adquirir as competéncias constantes do quadro de
referéncia europeu para as competéncias essenciais;

. trabalhar em contextos multiculturais (nomeadamente, para a
compreensdo do valor da diversidade e do respeito pela diferenca);

=  trabalhar em estreita colaboragdio com colegas, pais e com a
comunidade em geral.

. e, (..) seria igualmente vantajoso que os docentes tivessem
oportunidade de adquirir, desenvolver e utilizar competéncias de
lideranga.”.

Mas uma realidade é a que é definida na secretaria do decisor, outra bem diferente é a que pode ser
observada na sala de aula e também na sala de formacao.

Convém salientar que a abordagem pelas competéncias, centrando-se ndo no que o professor deve
saber mas no que tem de fazer, ndo exclui antes potencia, a necessaria formacao cientifica de elevado nivel ja
que as competéncias ndo sdo mais do que a mobilizacdo eficaz, em situacdo, de conhecimentos, capacidades e
valores (anteriormente) adquiridos.

Convém salientar também que os ambiciosos objectivos da Educagdo ndo podem constituir monopdlio
da accdo docente ou sequer da escola e a qualidade da educagdo nao é patrimonio exclusivo dos professores (e
da sua formagdo).

E neste cendrio que a lista de fungdes do professor ndo para de crescer: o professor deve continuar a
ensinar/ formar os alunos, assume-se, e, para além disso, deve investir o seu trabalho em todas as novas e
interessantes areas que a sociedade, mutante, vai identificando como estando em falta. Identificada a lacuna,
que instituicdo melhor colocada para a suprimir (de preferéncia desde cedo) do que a escola? E quem, dentro
dela, melhor colocado para satisfazer a necessidade percebida? Se é profissional da educagdo/formagdo, qual a
dificuldade neste alargamento de conteudos e de fungGes?

Esquecemo-nos que novos conteldos e novas fungbes requerem novas estratégias, novas atitudes, novas

formas de regulagdo e de avaliagdo...além de novos recursos e de novas modalidades de organizagao do
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trabalho do professor. E por vezes requerem mesmo mudanga de paradigma, isto é, das crengas mais
profundas que subjazem a acg¢do profissional.

E 0 que constatamos no caso especifico da educacdo para a cidadania.

Comega-se, geralmente, por um discurso de inventario de manifestacdes de fragilidade da cidadania
nos comportamentos dos jovens, ainda que ndo exclusivamente. Fala-se de uma degradacdo da vida em
comum, do pouco civismo, da violéncia gratuita, do pouco interesse pela participagdo na vida
democratica...Termina-se, geralmente, acusando a escola e os seus professores de ndo fazerem o seu trabalho:
nao educam os jovens, ndo os tornam responsaveis, ndo lhes ensinam a respeitar o outro.... Ao mesmo tempo
que se sugerem estratégias para ultrapassar o deficit detectado, a mais frequente das quais é, certamente,
criar ou aumentar o peso curricular de uma disciplina.

A cidadania ndo nasce por geragao espontanea — ninguém contesta, pelo menos no plano da
argumentacao explicita.

Se assim é, tem de ser aprendida, concordamos.

Mas, a naturalizagdo das aprendizagens requeridas pelo exercicio da cidadania tem sido uma pratica
comum e constitui um risco maior para a sociedade democratica. O respeito pelo outro, a capacidade de
didlogo, de partilha e cooperacdo, a participacdo na vida da comunidade...requerem aprendizagem e, portanto,
a inclusdo no curriculo escolar e no curriculo de formagdo dos docentes, para se realizar a transposigdo em
competéncias profissionais do professor (saberes, capacidades e valores).

Porém, perguntamos, de que vale uma ou duas horas de aprendizagem disciplinada de Cidadania, seja
na perspectiva do ensino dos alunos ou na dos professores? Quanto vale a inclusdo da Cidadania num
curriculo, se este ndo equacionar a natureza das aprendizagens por ela requeridas, pouco consentanea, como
pensamos, com a sua abordagem apenas discursiva?

A cidadania, mais do que ser inserida no curriculo formal, tem de fazer parte do curriculo real, daquele
que se decompde em actividades e experiéncias vividas em ambientes eles préprios impregnados de cidadania.

N3o é congruente com os objectivos da educacgdo para a cidadania a discrepancia entre o dito e o feito, entre o
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que se ensina verbalmente e o que se ensina na convivéncia entre as pessoas. A natureza do exercicio da
cidadania, objectivo visado, obriga, sob pena da anulagdo da sua aprendizagem, coeréncia.

Por outro lado, a formagdo de cidaddos, isto é, de pessoas auténomas e responsdveis, capazes de viver
em comunidade solidariamente, nao requer apenas saberes. Exige competéncias. E, naturalmente, espago para
a sua manifestacdo. A sua natureza nao se coaduna com abordagens escolarizadas nos programas. Exige a
aprendizagem do questionamento, da critica, do didlogo, da procura de pontos de vista comuns, do debate, da
negociagao, da escuta do outro...E, ndo apenas a aprendizagem do aluno; também a do professor. Ou sera que
se pode educar para a cidadania e n3do ser cidaddo?

Mas, pergunto: se o curriculo do aluno, qualquer que seja o nivel de ensino em que este se encontra,
foi gizado respondendo aos objectivos da Lei de Bases do Sistema Educativo, ndo esta ja contemplada na vida
da escola a partilha, a tolerancia, a negociagao... isto é, ndo esta ja previsto o uso, a pratica, a reflexdo critica
basilares a cidadania? N3o estd ja contemplada em cada disciplina, nos seus conteudos, nas suas metodologias
de ensino, nas formas como os alunos participam na construgdo das aulas, nas modalidades de avaliagdo, a
responsabilidade partilhada, a reflexdao sobre a utilidade social e pessoal das aprendizagens, a promogdo da
autonomia da aprendizagem ao longo da vida...indicadores fundamentais do exercicio da cidadania?

Pergunto ainda, se a formacao dos professores se fez por referéncia ao perfil de desempenho que, por
sua vez, corresponde as exigéncias de exercicio profissional para realizar com sucesso os objectivos da Lei de
Bases do Sistema Educativo, ndo tém estes ja uma formacdo ética e politica basica para o exercicio da
cidadania e para a sua manifestacdo no contexto educativo?

Entdo, para qué formalizar a educagdo para a cidadania, como se se tratasse de mais uma unidade de
conteudo, auténoma, como outras que constam do curriculo escolar?

Se a aprendizagem da cidadania ndo for resultante do curriculo, da ac¢do educativa dos professores e
da vivéncia em comum no espago escolar... o bloqueio a aprendizagem da cidadania tem de ser procurado
noutro contexto que nao o da formagdo dos professores.

Educar e ser educado para a cidadania numa sociedade democratica ndo deve ser mais — e é muito -

do que fazer uso da cidadania e reflectir sobre as suas possibilidades e limites, em ordem ao seu alargamento.
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A FELICIDADE NAO SE GUARDA, E PARA CONSUMO IMEDIATO
0S CONTORNOS DE UMA EDUCAGAO DESPOLITIZADA

Eusébio André Machado
Universidade Portucalense

Como que atraidos pelo canto das sereias, os leitores assiduos de Steiner sabem que a voz que se
escreve e inscreve nos seus livros é uma espécie de ultimo murmurio da irreversivel capitulagdo da cultura e da
memodria. E uma voz arcaica que se escuta nas palavras de Steiner, uma voz que traz a inscri¢io da fugacidade
do tempo e que se transforma numa permanente etimologia da cultura. Ndo ha duvidas que, neste tempo de
duvidas, Steiner escreveu o maior elogio a educag¢do, a transmissdo e ao professor na conhecida obra As Li¢ées

dos Mestres. Leia-se a passagem candnica:

“A libido sciendi, a sede de conhecimento, a necessidade profunda de
compreender estdo inscritas no que melhor tém os homens e as mulheres. Tal
como a vocagdo de professor. Ndo hda oficio mais privilegiado. Despertar
noutro ser humano poderes e sonhos além dos seus; induzir nos outros um
amor por aquilo que amamos; fazer do seu presente interior o seu futuro: eis
uma tripla aventura como nenhuma outra” (2005, p. 148).

Ha, nestas palavras de Steiner, uma crenca optimista em relacdo ao desejo de aprender, como se fosse
uma espécie de condigdo constitutiva do ser humano, aquilo a que ele chama o que “melhor tém os homens e
mulheres”, embora, ao mesmo tempo, soe o recorrente murmurio de uma sociedade do “lucro desenfreado”
que se afasta impiedosamente desta crenga. Mas o elogio steineriano dos “mestres” é também uma inscricdo
funebre de um sentido utépico da educagdo, segundo o qual seria (reforce-se o condicional) possivel encontrar
em cada ser humano um desejo de aprender e de conhecer capaz de despertar em nds o “sonho”, o “amor” e o

|H

“futuro”, isto é, uma sociedade “melhor” mais proxima da nossa condigdo “essencial”. Neste sentido original e
emancipatorio, a educacgdo seria, fundamentalmente, um projecto politico, na medida em que se langa como
tarefa individual e colectiva de construgdo das possibilidades de futuro. E esta promessa de futuro, de um lugar

novo e diferente onde poderiamos habitar a nossa vida, é talvez a pulsdo essencial do oficio de professor. Diga-
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se, porém, que o futuro ja ndo é o que era e, quando a educacdo perde o seu futuro, despolitiza-se
irreversivelmente, tornando-se a inscricdo de uma ordem impessoal e paradoxal de politicas sem alternativas.

Como aconteceu esta “crise” em que hoje habitamos?

Uma das respostas mais conhecidas (e “conservadoras”), oriunda de um dos pensamentos mais fortes
do “politico”, é a de Arendt em A Crise na Educagdo. Para esta filésofa, a educagdo transformou-se no mundo
moderno num instrumento da politica, mas a prépria actividade politica, por sua vez, tornou-se uma forma de
educagdo, no desejo permanente e utdpica de “comegar um mundo novo com aqueles que sdo novos por
nascimento e natureza” (2006, p. 186). No entanto, o pressuposto essencial da educagado seria a autoridade dos
mais velhos em relagdo aos mais novos, a diferenca entre dotados e ndo dotados e a discrepancia entre
professores e alunos que a forga igualitdria do mundo moderno (sobretudo, nos Estados Unidos da América)
acabou por arrasar progressiva e definitivamente. Consequéncias: o universo das criangas autonomizou-se e
emancipou-se em relacdo ao mundo dos adultos e a autoridade dos professores, cuja missdo de “ensinar”
perdeu legitimidade. Ora, para Arendt, a educagdo sé cumpre o seu papel politico de assegurar a esperanga do

mundo em que vivemos se for “conservadora”:

“E justamente para preservar o que é novo e revolucionario em cada crianca
que a educagdo deve ser conservadora. Ela deve proteger a novidade e
introduzi-la como coisa nova num mundo velho, num mundo que, por mais
revolucionarias que sejam as suas ac¢Oes, do ponto de vista da geragdo
seguinte, é sempre demasiado velho e estd sempre demasiado préoximo da
destruicdo” (2006, p. 203).

Mas talvez seja pregnante acrescentar a este diagndstico um outro: o da faléncia utépica das
sociedades pds-modernas, nas quais a educagdo abandonou a fungdo “conservadora” a que se referia Arendt
para se transformar na obsessdo de adaptacdo dos novos a um mundo inexoravel e performativo. Nestes
tempos, o futuro tornou-se o pior inimigo da educagdo e trouxe-lhe as piores ameacgas: a ameaga de um mundo
que nao tem alternativa, a ameaga que a educag¢do ja ndo é um valor em si mesmo e, sobretudo, a ameaga que

educagdo ndo encerra qualquer promessa de felicidade. A este propdsito, Lyotard (1976) salientou a
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constatacdo de que a narrativa emancipatdria da educacdo foi substituida pela emergéncia do valor da
performatividade do conhecimento e do saber nas sociedades. Ora, esta educacdo sem “deuses” (Postman,
2002) e instrumentalizada pela hegemonia da esfera do trabalho (Jappe, 2006) reduz a educagdo as opgdes de
uma tecnocracia que atravessa os sistemas educativos de uma ponta a outra, sendo que a primeira ponta € a
tutela politica e a outra a sala de aula. Como concepgao politica que €, a tecnocracia alimenta o sonho de uma
sociedade sem politica, uma sociedade despolitizada onde a contingéncia do humano ndo teria lugar. A
tecnocracia em educagdo é um pais que nao escolhe, é uma escola que ndo decide e um professor ou uma
professora que ndo se compromete com o seu ser e fazer.

Num sentido mais radical, mais do que uma “educagdo para a cidadania”, o que se torna urgente é
uma “educacdo cidadd”, isto é, uma educagdo que se politiza e politiza o mundo e as pessoas Trata-se, pois, de
encarar o campo educativo como um lugar constitutivamente politico — e ndo meramente de acc¢do
“gestionaria” - que nos convoca e incita a tomar decisGes a partir daquilo que ha de “melhor” nas mulheres e
nos homens. Deste ponto de vista, como assinala Maestre (2006), o principal desafio da educagdo civica, hoje
em dia, é a cultura do didlogo, a indissocidvel relagdo entre o “logos” e a “polis” tematizada no pensamento
aristotélico. Dai que, por outro lado, se torna cada vez mais indispensavel uma “cidadania para a educac¢do”, a
repolitizacdo do acto de educar e governar as escolas, através da qual se inscreva no préprio coragdo da
educacdo uma permanente dialogia sobre os seus “fins”, entre mundos que necessitam de ser protegidos e os
mundos que precisam de ser inventados. Porque, no final de contas, como dizem os alunos do Pré-Escolar e 1.2
Ciclo do Agrupamento de Escolas de Amares na sua Agenda Escolar, “a felicidade ndo se guarda: é para

consumo imediato”.
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O PAPEL DA ESCOLA NUM CONTEXTO MULTICULTURAL E INTERCULTURAL

José Pinto Pinheiro
Director do Agrupamento de Escolas Fernando Tdvora

As sociedades europeias e, consequentemente, as escolas contemporaneas, debatem-se, hoje, com
problemas sociais que preocupam de forma crescente os poderes politicos e os cidaddaos em geral, destacando-
se a pobreza, as minorias étnico-culturais e o desemprego como as formas de exclusdo social mais
generalizadas.

Na década de noventa, a Comissdo Europeia, por razdes politicas, introduziu a expressdo “exclusdo
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social” no discurso comunitario europeu que pretendia que a expressdo substituisse o termo e a nogdo de
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“pobreza” e o proprio processo de “marginalizacdo”. Robert Castel, (1990) define “exclusdo social” como a fase
extrema do processo de “marginaliza¢do”, entendido este como um percurso “descendente”, ao longo do qual
se verificam sucessivas rupturas na relagdo do individuo com a sociedade. A fase extrema é caracterizada nado
so pela ruptura com o mercado de trabalho, mas por rupturas familiares, afectivas e de amizade.

Estes contextos de vida afectam as pessoas em aspectos da sua vida pessoal, social e cultural. Com a
alteragdo dos habitos, emergem novos comportamentos, subvertem-se os valores, transforma-se a cultura,
instala-se conformismo e com ele o baixo nivel de aspira¢des, a capacidade de iniciativa, a auto-confiancga, a
rede de relagGes que se modifica, perdendo-se a identidade social e por vezes, a identidade pessoal.

A pobreza é, certamente, a forma de exclusdo social mais generalizada entre nés mas o problema das
minorias étnico-culturais coloca, actualmente, um dos problemas mais complexos que se deparam as
sociedades europeias.

O espago cultural europeu foi sempre um espago multicultural, mas, curiosamente, foi também a
construgcdo de um bloco econémico e politico — Unido Europeia — que fez emergir a questdo da diversidade
étnica, cultural, linguistica e religiosa do continente europeu. As preocupag¢des com a unidade e coesdo deste

espaco, ao nivel do discurso politico, culminaram num forte movimento de sentido contrario, preocupado,
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quer com as culturas nacionais, regionais e minorias tradicionais, quer com as novas populagGes emigrantes e
refugiados que tém acentuado a heterogeneidade da Europa.

A “integracdo” destas minorias, de facto, ndo aconteceu de forma regular em todos os paises europeus
ao longo das ultimas décadas pois dependeu de factores diversos, tais como a proveniéncia, o nimero de
pessoas, a motivacdo para se deslocarem ou o contexto temporal: presentemente, num contexto de
desemprego em larga escala que afecta quer nacionais quer imigrantes, estes passam a ser vistos como
indesejdveis, com a agravante de que por vezes aceitam saldrios inferiores aos minimos nacionais,
enfraquecendo o poder reivindicativo dos trabalhadores nacionais. Sdo razGes que tém contribuido para o
crescimento de reac¢des marcadas por ultra-nacionalismos, isolacionismo, xenofobia ou racismo (Costa, 1998).

Tal como noutros paises europeus, a diversidade cultural no Portugal contemporaneo é prova evidente
da existéncia de um passado colonial: “Pais de emigracdo até finais da década de 60, Portugal é, desde os
primeiros anos da década de 70, mas sobretudo apds a descolonizagdo que se seguiu a Revolucdo de Abril de
1974, também um pais de imigragdo” (Costa, 1998, 67). As ex-coldnias ndo sdo, no entanto, a Unica razdo da
existéncia de uma diversidade cultural crescente no nosso pais, uma vez que, tal como toda a Europa, Portugal
tem vindo a acolher imigrantes provenientes sobretudo da Europa de Leste e de outros continentes.

No caso portugués, uma proporc¢do consideravel dessas minorias sofre de variados tipos de exclusdo:
pobreza por falta de recursos, concentragdo em bairros da populagdo imigrante e exclusdo cultural que da
origem a relevantes problemas de integracdo. A convivéncia entre culturas continua um problema real na
Europa, facto que a boa vontade ndo pode por si sé resolver. O desafio que o nosso tempo nos coloca é o de
sabermos valorizar a diferenca e reconhecermos que a diferenga distingue mas enriquece.

O fendmeno da integragao coloca novos desafios aos professores em termos de mudangas das suas
praticas pedagodgicas de modo a torna-las inclusivas da diversidade sdcio-cultural dos seus alunos. Esta
diversidade sécio-cultural arrasta consigo sérios problemas de adaptagdo ou ajustamento para os profissionais
do ensino ja que se véem envolvidos em situagdes em que sdo obrigados a interagir com uma populagdo

escolar que, em certos casos, se afasta manifestamente dos seus padroes.
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Parece-nos, assim, claro que um grande desafio se coloca a escola: conciliar igualdades com diferencas,
conciliar uma base cultural comum e dominante com expressdes de pluralidade social e cultural. Ndo podemos
nem devemos ignorar esta questdo, contudo, as medidas tomadas no sentido de alargar o nosso sistema
educativo as minorias existentes, ndo tém surtido efeitos praticos.

O multiculturalismo na pedagogia é uma expressdo que deve desempenhar um papel significante na
construgdo das politicas educativas: deve induzir para a transformagdo de professores e educadores,
provocando uma reflexdo sobre e como actuar no campo da educagdo. A lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués consagra o principio de igualdade de oportunidades, o que constitui a primeira garantia do
reconhecimento da multiculturalidade. A sensibilizacdo dos professores para esta vertente implicita do referido
diploma, constituiu a condi¢do fundamental para fazer da multiculturalidade uma constante das suas praticas
pedagdgicas.

O verdadeiro desafio cultural para a Europa do futuro parece estar na escolha entre uma sociedade
multicultural, em que as diferentes culturas convivem no mutuo respeito e na solidariedade, e uma sociedade
intercultural, em que as culturas se ndo limitam a uma convivéncia pacifica, mas interactuam umas nas outras,
através do dialogo, do conhecimento mutuo, da abertura ao universal, sem prejuizo da originalidade prépria.

A educacdo intercultural é a grande aposta dos nossos tempos e pode ser definida como um modelo
capaz de dar conta da diversidade humana e de favorecer o desenvolvimento da personalidade e dos grupos de
acordo com as identidades étnicas, sexuais, religiosas, de classe, entre outras. Esta procura a articulagdo dos
processos de ensino/aprendizagem tentando o afastamento da educacdo dita “tradicional”, em que este
processo era interpretado a luz de uma “alta” cultura, etnocéntrica e eurocéntrica, feita a medida do homem
europeu, branco e de classe média. A necessidade intercultural na educagdo surge num momento histérico em
que a comunicacgdo entre pessoas e grupos de diferentes origens e tradi¢gdes culturais, resulta de movimentos
migratérios mediaticos, assim como da consciencializagdo para uma nova sensibilidade acerca das
particularidades dos diferentes grupos em presenca.

A escola publica ndo deve ignorar a diversidade da sua populacdo discente e tem de aprender a gerir

as diferencas individuais, aproximando-se assim do conceito de “Escola Inclusiva”, que de forma mais
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abrangente, diz respeito a uma escola capaz de desenvolver programas educativos diferenciados, susceptiveis
de promover uma formacdo bem sucedida para todas as criangas que a frequentam, independentemente das
suas competéncias fisicas, cognitivas, afectivo-emocionais e relacionais ou da sua proveniéncia sécio-cultural
(Trindade, 1996).

A aceitagdo e valorizacdo da diversidade ndao podem continuar a ser defendidas como principios
fundamentais de escola democrética, ignorando a adopgdo de novas metodologias, curriculos e processos de
avaliagdo que promovam a criagdo de ambientes educativos adequados a todos os alunos e métodos e
estratégias de ensino que possibilitem a mesma oportunidade de adquirir saberes, competéncias e atitudes.

As inumeras reflexdes da sociologia da educacdo comprovam estes factos, obrigando a que cada
profissional da educagdo faga uma analise critica do seu trabalho e deixe de invocar interpretagdes naturalistas,
individualistas ou etnocéntricas para justificar a persisténcia de um padrdo na relagdo entre a instituicdo
escolar e as desigualdades sociais. O que as mais recentes teorias sociolégicas mostraram foi o facto de o
insucesso escolar ser também o insucesso da escola em lidar com as diferengas sociais e culturais dos seus
alunos, pese embora o esforgo das recentes medidas de politica educativa no sentido de adequar os curriculos,
programas, clima relacional, formacgdo de professores, relagdo escola-familias e avaliagdo as expectativas dos
alunos, das suas familias e da sociedade contemporanea, que véem na escola o Unico meio de proporcionar
melhores condigBes de integragdo social e a Unica resposta para as emergentes e vertiginosas mudancgas
tecnoldgicas, econdmicas, sociais e culturais ou para problemas tdo complexos como a violéncia urbana, a
xenofobia, o desemprego ou a exclusdo social.

Por isso, esta convicgdo de que a escola desempenha um papel insubstituivel na promogdo cultural e
social obriga-nos, quotidianamente, a transmitir aos alunos conhecimentos académicos e cientificos validos,
mas igualmente a proporcionar-lhes o acesso a valores culturais eruditos e universais que, longe de
desrespeitar as suas especificidades culturais e sociais, abrem caminho a mundos que necessariamente
estranham, mas a que ndo serdo, no futuro, indiferentes.

Temos que reconhecer que a escola das sociedades contemporaneas erradicou quase completamente

o analfabetismo e aumentou os niveis de escolaridade obrigatdria, contribuindo, assim, para universalizar e
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democratizar o acesso a saberes, competéncias e oportunidades, esforco de que resultou a correcgdo de
algumas desigualdades por permitir uma efectiva mobilidade ascendente que seria dificil por outra via. No
entanto, estudos realizados em diferentes paises industrializados, incluindo Portugal, mostraram que a escola
continua a actuar de forma socialmente selectiva pelo menos em trés aspectos distintos: no sucesso escolar,
nas taxas e tempos de abandono do sistema de ensino e no acesso as instituicdes universitarias (Almeida,
1994).

Os casos de minorias étnicas desfavorecidas ou portadoras de caracteristicas culturais contrastantes
conduzem normalmente a padrdes de insucesso semelhantes, permitindo concluir que o sucesso escolar ndo
se distribui de forma aleatdria mas acompanha as linhas de desigualdade social, contribuindo ao mesmo tempo
para as reforcar e reproduzir de uma geragdo para outra. Quanto ao abandono escolar, a situagdo ndo difere
muito, uma vez que sdo os alunos de meios sociais com menos recursos econdmicos e culturais os que
abandonam mais cedo o sistema de ensino, muitas vezes sem mesmo completar a escolaridade obrigatdria.

Temos, por isso, consciéncia das dificuldades de percurso que teremos que defrontar, se considerarmos
que a educacdo deve continuar propondo modelos de cidadaos e de sociedade, sem se limitar a adaptar as
condigGes politicas do momento e a todas as propostas tecnoldgicas mais desafiantes. Antes, deveremos
defender uma determinada atitude comprometida com um projecto democraticamente elaborado, que sirva a
um modelo flexivel de individuo e de sociedade.

Como professores, temos consciéncia de que a escola do futuro serd tanto mais eficaz quanto for capaz
de combinar, de forma equilibrada, a urgéncia das mudangas tecnolégicas com o humanismo fundador e matriz
cultural das sociedades justas, solidarias e democraticas. Estd, acima de tudo, nas nossas maos a capacidade de
encontrar um ponto de equilibrio que permita a escola continuar a ser um espa¢o de socializagdo e de
igualdade de oportunidades, de transmissao de valores e de formacdo de cidaddos produtivos numa sociedade

democratica.
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REINVENCAO DA DEMOCRACIA

Vitor Leite
Escola Secunddria Francisco de Holanda

INTRODUCAO

Uma abordagem sobre a temdtica da democracia, em geral, e a sua reinvenc¢do, em particular, deve,
antes de mais, ser orientada para o campo do temporal. Do temporal, porque assiste-se hoje, pela forca dos
tempos, a profundas mudangas sociais, culturais, econdmicas, politicas, etc, que se ligam a democracia num
contexto de causa/efeito. Assim, subentende-se uma urgente “adaptagdo” da democracia. Neste contexto,
Norberto Bobbio (1988) defende a nogdo de “transformagdo” em detrimento da nocdo de “crise” quando se

refere a evolugdo da democracia, essencialmente nos tempos actuais.

“Prefiro falar de transformagdo em vez de crise; porque “crise” faz pensar
num colapso iminente. A democracia ndo goza no mundo de uma saude
propriamente excelente e, de resto, isso é coisa de que nunca gozou também
no passado; tal ndo significa que, porém, que esteja com os pés para a cova”.

Ora, a democracia, enquanto ideologia, e os regimes democraticos, enquanto campos de vivéncia
democratica, estdo e devem estar em transformagdo. A democracia, contrariamente ao despotismo
discricionario, é dinamica.

Este metamorfismo dindmico, subjacente a democracia, cola-se, igualmente, a outras facetas desta,
nomeadamente as suas “promessas ndo cumpridas” e ao afastamento entre o ideal de democracia
pressuposto, comum ou individual, e a realidade democratica vigente. Nao afastando, na democracia real, o
papel da participacdo de cada um, embora por vezes, ou quase sempre, com niveis activos de diferentes graus.

Outros problemas, de cariz prdtico se colocaram relativamente ao incumprimento de algumas

promessas inerentes a democracia: a ilusdo criada, as esperangas sem respostas e os obstaculos imprevistos.
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No entanto, a democracia ndo degenerou, pelo contrario, adaptou naturalmente os seus principios a realidade,
ou seja, verificou-se uma contaminacdo da teoria quando sujeita a pratica.

Esta mutagdo da democracia ideal na sua descida ao terreno, ficou assim marcada por promessas nao
cumpridas, muito por culpa de diversos factores externos que se mantém: a sobrevivéncia do poder invisivel, a
permanéncia das oligarquias, a persisténcia dos corpos intermédios, a desforra de interesses no ambito da
representagdo, a participagdo restrita e a pouca ou deficiente educagdo dos cidaddos.

Contrariamente ao estado despdtico, que pde a énfase no poder, a democracia baliza a sua acgao no
direito e, na sua esséncia, procura a pratica de um poder visivel, transparente, “sem mascara”. Actualmente,
como resultado das novas tecnologias e da propria globalizagdo, conclui-se que a obrigacdo de tornar publico
os actos de quem governa, revela-se importante ndo sé para os cidaddos saberem o que fazem os que tém
poder, mas também para haver um controlo do que é licito ou ndo. O que acontece, por vezes, é que o Estado,
enquanto governo democratico e pelos meios de que dispde para “controlar” e “vigiar” os cidaddos, actua na
base do sigilo. Prova de que nem sempre a transparéncia, tdo preconizada pela democracia, esta na base dos

actos democraticos.

1. OS PRINCIPIOS EM QUE ASSENTA A DEMOCRACIA
Reflectindo sobre o registo exclusivo da democracia, é necessdrio esclarecer os principios por que se rege a
democracia.

Pressuposto determinante da democracia é afirmacdo plena da cidadania, da capacidade de os
individuos se afirmarem com um mdaximo de universalidade, como portadores de direitos universais
reconhecidos na lei fundamental. Esta universalidade embora se exerga materialmente num territério, ndo tem
obrigatoriamente territdrio porque ela é laica e é formal. Cidaddo em plenitude pode sé-lo o portugués ou o
chinés, o catdlico ou o mugulmano, o branco ou negro, o basco ou o algarvio, a mulher ou o homem. Esta
plenitude consegue-se numa democracia que dé ao individuo o maximo de possibilidades, ndo s6 de exprimir e

exercer os seus direitos politicos e de usufruir de igualdade perante a lei, mas também de poder desenvolver e
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comunicar tudo quanto é do seu foro individual, privado ou intimo, no quadro das liberdades e garantias
constitucionalmente estabelecidas.

Ser cidaddo é ter a possibilidade de fazer tudo aquilo que ndo é proibido.

E aqui que ganha sentido o discurso da identidade. Ou da diferen¢a. As identidades e as diferencas
manifestam-se com maior facilidade e vitalidade em ambiente de plena cidadania que em ambiente de
cidadania mitigada, proépria de regimes ndo democraticos como o regime consociativo «que consiste na
cogestdo do sistema politico por actores com convicges ou crengas opostas» (Alain Touraine, 1996: 172). Este
regime é proprio de sociedades profundamente fracturadas e a viverem em regime democratico e que teriam a
necessidade de governo associado ou consociado, para evitarem a exasperacao social das identidades étnicas,
regionais, religiosas, ideoldgicas ou estratégicas. Esta consociagdo seria feita através das elites politicas, que
assumiriam a fung¢do de mediadoras superestruturais, a fungcdo de reconversdo e de sublimagdo politica e
institucional das tensdes da sociedade civil. Esta forma de governo tem como objectivo manter o sistema
estdvel em face da diversidade de microcomunidades internas de vario tipo. Isto, leva Arend Lijphart (citado
por Santos, 1998:144) a dizer que «em dados contextos sdcio-culturais, a democracia pode funcionar somente
se o principio da maioria ndo for aplicado».

No regime consociativo a possibilidade de participagdo e de controlo do exercicio do poder é limitado,
consolidando-se o fosso entre governante e governados ou seja, mitiga-se o exercicio da cidadania (cidadania
activa) logo, a propria democracia. Estamos pois, perante um regime com falta de competitividade politica ou
alternancia, que prescinde do sagrado principio do governo da maioria tdo fundamental para os sistemas
verdadeiramente democraticos, inclusivos, que pressupdem um verdadeiro desenvolvimento e a livre
expansao das diversas identidades, quer no plano especifico da sociedade civil quer no plano politico. Como

refere Alain Touraine (1996:42)

“A definicdo de democracia como livre escolha, a intervalos regulares, dos
governantes pelos governados delimita claramente o mecanismo institucional
sem o qual a democracia ndo existe. A analise deve colocar-se no interior
desta defini¢do sem nunca transpor os seus limites. Ndo ha poder popular a
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que se pode chamar democratico se ndo tiver sido concedido e renovado por
uma escolha livre (...)".

A democracia existe quando se cria um espago politico que proteja os direitos dos cidadaos contra a
omnipoténcia do Estado. E preciso que sejam garantidos os direitos fundamentais dos individuos; é preciso
também que estes se sintam cidad3os e participem na construc3o da vida colectiva. E preciso, pois, que os dois
mundos — o Estado e a sociedade civil -, que devem permanecer separados, estejam igualmente ligados um ao
outro pela representatividade dos dirigentes politicos. E pois a interdependéncia entre o respeito pelos direitos
fundamentais, cidadania e representatividade dos dirigentes que constitui a democracia.

Tal como as diversas identidades e diferengas de uma sociedade se espelham verdadeiramente numa
cidadania plena, geradora de consensos, partilhada plenamente por todos os individuos, convém ndo esquecer
o principio da legalidade que juntamente com o principio da legitimidade, legitimam o genuino consenso
democrdtico. Numa democracia plena, a legitimidade controla e regula todo o funcionamento do processo
democratico impedindo eventuais ditaduras da maioria em plena legalidade, isto &, a legalidade constitucional

é determinante para o bom funcionamento do sistema.

2. DA CRISE DO CONTRATO SOCIAL A DEMOCRACIA REDISTRIBUTIVA

A democracia da modernidade ocidental assenta na ideia de contrato social. “O contrato social é assim
a expressdo de uma tensdo dialéctica entre a regulagcdo social e a emancipac¢do social que se reproduz pela
polarizagdo constante entre vontade individual e a vontade geral, entre o interesse particular e o bem comum.
O Estado nacional, o direito e a educagdo sdo os garantes do desenrolar pacifico e democratico dessa
polarizagdo num campo social que se designou por sociedade civil” (Santos, B.S.: 1998:5).

Este contrato social assenta em critérios de inclusdo que sdo também de exclusdo. Inclui neste
contrato apenas os individuos e associagdes em que a natureza é excluida do contrato; um critério de cidadania
territorialmente fundada que exclui mulheres, imigrantes, estrangeiros, minorias e as vezes maiorias étnicas; e
um critério em que sé os interesses exprimiveis na sociedade civil sdo objecto de contrato. Os critérios de

inclusdo/exclusdo que o contrato social estabelece vdo ser o fundamento da legitimidade da contratualizagdo
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das interac¢Oes econdmicas, politicas, sociais e culturais. Estamos pois, perante uma democracia
representativa, apoiada num Estado regulador das antinomias inerentes ao contrato social entre autonomia
individual e justica social, entre liberdade e igualdade, pela prossecu¢ao do bem comum. Estamos perante uma
prossecucdo contraditéria dos bens publicos inerentes ao contrato social que consubstanciou-se

(institucionalizou-se) numa

“socializagdo da economia (reconhecimento progressivo da luta de classes
enquanto instrumento (...) de transformagdo do capitalismo. A regulagdo do
tempo de trabalho, das condigdes de trabalho e salario, a criagdo de seguros
sociais obrigatérios e de segurancga social, o reconhecimento da greve, dos
sindicatos e da negociagdo e contratagdo colectiva sio momentos decisivos
do longo percurso histérico da socializagdo da economia) politizagdo do
Estado (a medida que estatizou a regulagdo, o Estado fez dela um campo de
luta politica e nessa medida ele préprio se politizou) e nacionalizagdo da
identidade (identidades modveis e parcelares dos diferentes grupos sociais sdo
territorializadas e temporalizadas no espago-tempo nacional”) (Santos,
B.S.:1998:12).

Pretende-se com isto dizer que estamos perante uma sociedade civil em que a economia assenta no
capital bem como no trabalho e direito de todos os cidaddos; em que o Estado designado Providéncia (Social)
regula a economia, mediando os conflitos de classes e institucionalizando (estatizando) uma identidade
cultural.

Em rigor, e de forma retrospectiva pode-se afirmar que o processo de contratualizagdo social politica e
cultural e os critérios de inclusdo/exclusdo suscita dois limites. Por um lado a inclusdo tem sempre por limite
aquilo que exclui. O direito ao trabalho ndo tem que dar acesso a plena cidadania; a politizacdo e publicizacdo
do Estado implicam a despolitizagdo e a privatizacdo de toda a esfera ndo estatal (...)

Pode-se, pois, concluir que, em boa verdade, a tensdo entre capitalismo e democracia é constitutiva
do Estado moderno, e a legitimidade deste esteve sempre vinculada ao modo mais ou menos equilibrado como
resolveu esta tensdo para afastar o fascismo.

Vivemos um periodo de crise profunda deste contrato social, que se observa na predominancia dos

processos de exclusdo social sobre os de inclusdo social, como afirma Boaventura Sousa Santos (1998:17).
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“O regime geral de valores parece ndo resistir a crescente fragmentagdo da
sociedade, dividida em multiplos apartheids, polarizada ao longo dos eixos
econdémicos, sociais, politicos e culturais. Nao sé perde sentido a luta pelo
bem comum como também parece perder sentido a luta por definicGes
alternativas de bem comum. A vontade geral parece ter-se transformado
numa proposi¢do absurda.”

Os valores como a liberdade, a igualdade, a autonomia, a subjectividade, a justica e a solidariedade,
significam coisas cada vez mais dispares para pessoas e grupos sociais diferentes. Assiste-se paradoxalmente a
uma consagragdo do contratualismo social, ou seja, a uma nova contratualizagdo reduzida as leis do mercado e
ao consumo. Este novo tempo possui um registo diferente da temporalidade estatal, territorializada,
hegemdnica, anti-global, que se debate com a dificuldade de visualizar e optar entre modelos alternativos de
desenvolvimento. Novos espaco-tempo se vislumbram como: o ciber-espago ou o tempo glacial da degradacéo
ecoldgica, da questdo indigena ou da biodiversidade. Vivemos tempos de um liberalismo individualista que
colide com o status temporal de um Estado estritamente politico e burocratico, incapaz de regular a sociedade
civil porque se deixou ultrapassar pelo tempo dos mercados financeiros. Fala-se agora de status pds-moderno
reflectido na desigualdade econdmica onde as relagdes sociais sdo impostas sem discussdo pelo mercado — era
do pds-contratualismo / pré-contratualismo, onde os direitos de cidadania antes considerados inalienaveis pelo
contrato social sdo agora confiscados. Estamos perante transformacg&es profundas a nivel da sociabilizagdo da
economia (redugdo desta a instrumentalidade do mercado e das transac¢des) com a concentragdo do poder
mercantil nas grandes empresas multinacionais e do poder financeiro nos grandes bancos transnacionais bem
como a nivel de um Estado democratico fraco e liberal, minimalista que ndo esta minimamente preocupado
com a soberania do poder estatal, com as func¢des reguladoras do Estado que sdo encaradas mais como
incapacidades do que como capacidades do Estado. Agora da-se prioridade a propriedade privada, as relagdes
mercantis e ao sector privado no ambito de um novo quadro juridico que atribui aos tribunais um papel mais
central. “O marco politico da contratualizacdo social deve, pois, ceder lugar ao marco juridico e judicial da
contratualizagdo individual” Boaventura Sousa Santos (1998:28). Assiste-se a uma «lumpencidadania» devido a
crescente erosdao dos direitos civicos e politicos dos trabalhadores conseguidos através do trabalho,

“conquistas em relagdo a regulacdo do trabalho, das condi¢des de trabalho e do salario, a criagdo de seguros
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sociais obrigatdrios e de seguranca social, o reconhecimento da greve, dos sindicatos e da negociagdo e
contratacdo colectiva” (Boaventura Sousa Santos, 1998:12), que mostravam que a economia capitalista ndo era
apenas constituida por capital, factores de mercado, mas também por trabalhadores, pessoas e classes com
necessidades basicas, interesses préprios e legitimos isto é, direitos de cidadania. Hoje, numa sociedade global,
pés-moderna, liberal e mercantilista, o trabalho deixou de sustentar a cidadania e, como tal, de ser uma
referéncia ética que sustenta a autonomia, a dignidade da pessoa. Estamos, pois, perante a emergéncia do
Fascismo Social e civilizacional consequéncia de uma sub-classe de excluidos consoante a posi¢ao periférica ou

central da sociedade no sistema mundial constituida por

“grupos sociais em mobilidade descendente estrutural - trabalhadores nao
qualificados, desempregados, trabalhadores imigrantes, minorias éticas ou
grupos sociais para quem o trabalho deixou de ser uma expectativa realista ou
nunca o foi — desempregados de longa duragdo, jovens incapazes de entrar no
mercado de trabalho, deficientes, largas massa de camponeses pobres na
América Latina, na Africa e na Asia)” (Boaventura Sousa Santos: 1998:31).

Ndo estamos perante um regime politico mas perante um regime social e civilizacional que age com
uma dupla perspectiva ideoldgica, isto é, por um lado estamos perante um Estado protector, democratico e,
por outro lado, temos a acgdo de um estado fascizante, predador, neo-liberal (cidades privadas, condominios
privados, gated communities), configurando uma situagdo de fascismo contratual tdo presente na privatizagdo
dos servigos publicos, da seguranga social, da saude, etc. Falamos pois de um regime segregacionista que
assume valéncias extracontratuais, e que assume fung¢des de regulacdo social anteriormente assumidas pelo
Estado-Providéncia que se fundava no contrato social e ndo num contrato individual que funda a sua existéncia
na promocgdo de estilos de vida e formas de consumo apelativas, como se pudesse democratizar de forma igual
o indemocratizavel. Assiste-se também a uma sociabilidade fascista no ambito financeiro que devido ao seu
espaco-tempo evidencia uma alergia democratica devido a sua postura de regulacdo Global, em que “os
movimentos financeiros sdao o produto de decisdes de investidores individuais ou institucionais espalhados por
todo o mundo e, alids, sem nada em comum sendo o desejo de rentabilizar os seus valores” (Boaventura Sousa

Santos: 1998:37). Significa que existem acordos nos paises centrais de negocia¢des entre grandes instituicdes
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de regulagdo internacional (ex. FMI, WB — banco mundial, Acordo Multilateral de Investimentos) que aprovam
medidas que sdo depois impostas aos paises periféricos e semiperiféricos através do livre mercado que
favorece as grandes multinacionais, intensificando a concorréncia desleal através de praticas comerciais que
nao protegem a economia, isto é, as empresas e consequentemente os estados desfavorecidos, através de
ameacas de poder como: fuga de capitais para zonas de salarios mais baixos que retira capacidade de defesa e
resposta por parte dos sindicatos e operarios.

Perante esta situagao de erosao democratica, surge a exigéncia de reconstrugdo ou reinveng¢do de um
espago-tempo que favoreca e promova a deliberagcdo democratica, isto é, a necessidade da constru¢dao de um

novo contrato social, mais inclusivo evitando desse modo a segmentacdo do espago-tempo.

“A redescoberta democratica do trabalho é a condigdo sine qua non da
reconstrucdo da economia como forma de sociabilidade democratica. (...) a
dessocializagdo da economia deu-se pela redugdo do trabalho a factor de
produgdo. Neste contexto, é hoje problemdtico que o trabalho possa
sustentar a cidadania” (Boaventura Sousa Santos: 1998:49).

Urge que a cidadania redescubra as potencialidades do trabalho criando um denominador comum de
congruéncia entre cidadania e trabalho, ndo ja a nivel local mas mundial. Embora o trabalho esteja globalizado
enquanto factor de produgdo, o mesmo ndo se pode dizer enquanto relagdo salarial e mercado de trabalho que
continua muito segmentado e territorializado, com vantagem para os paises centrais. Convém pois um novo
movimento operdrio, que aponte para a reducdo do horario de trabalho através da partilha deste, quer porque
a revolugdo tecnoldgica a nivel planetario produz riqueza sem criar emprego, quer porque o stock de trabalho
disponivel tem vindo a reduzir-se. E necessario também a fixac3o internacional de direitos laborais minimos,
uma flexibilizagdo das leis da imigragdo com vista a desnacionalizagdo da cidadania e de uma flexibilizacdo da
relagdo salarial inclusiva isto é, o reconhecimento democrético do trabalho promovido pela qualificagdo
profissional. Em suma: é fundamental aliviar os desequilibrios econémicos, sociais, culturais através de politicas
solidarias, de verdadeira concertagdo social que lute pela qualidade e dignificacdo da pessoa. Esta necessidade

é premente pois, “contrariamente as aspiracdes do movimento operdrio do séc. XIX, foram os capitalistas de
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todo o mundo que se uniram e ndo os operarios. Pelo contrdrio, enquanto o capital se globalizou, o operariado
localizou-se e segmentou-se” (Boaventura Sousa Santos: 1998:56).

Aqui é preciso perceber a fun¢do do Estado enquanto coordenador e ndo ja regulador, de interesses
divergentes e até contraditorios. Compete agora ao Estado coordenar as diferentes organizagdes, interesses e
fluxos que nasceram da desestatizacdo da regulagdo social. Como refere Boaventura Sousa Santos (1998: 60) “o
Estado, mais do que uma materialidade institucional e burocratica, € um campo de luta politica muito menos

|n

codificada e regulada que a luta politica convencional”. Assiste-se a um descentramento do Estado (declinio do
seu poder regulatdrio) dando origem a emergéncia de uma nova forma de organizagdo politica mais vasta que
o Estado. Estamos a falar de elementos estatais e ndo estatais, nacionais e globais que ndo se compadecem
com os conflitos partidarios internos, nem com os bens publicos até agora produzidos pelo Estado como
legitimidade, bem-estar econdémico e social, seguranga e identidade cultural. Estamos num novo marco do
Estado. O Estado transformou-se naquilo que Boaventura Sousa Santos designa por Estado como novissimo
movimento social em que o Estado se transforma em componente do espago publico ndo estatal e ndo em
componente do espago privado do fascismo societal. Hd uma preocupagdo despolitizada do Estado de
reconstruir a tensdo entre democracia e capitalismo, encontrando desta forma, o caminho para um Estado que
coordena uma democracia redistributiva que ndo se confina a uma democracia representativa, prépria de um
Estado estatizante, (institucional e burocratico) mas se orienta antes, por uma democracia participativa (que
nao se confina ao acto de votar), nacional e global. “Por outras palavras, ndo faz sentido democratizar o Estado
se simultaneamente ndo se democratizar a esfera ndo estatal. S6 a convergéncia dos dois processos de
democratizagdo garante a reconstituicdo do espago publico de deliberacdo democrética” (Boaventura Sousa
Santos: 1998:64.) A criagdo de um espago publico ndo estatal onde o Estado desempenha papel fundamental
na respectiva coordenacao e articulagdo é a Unica alternativa a criagcdo de espagos privados hegemodnicos. Em
suma: O Estado deve alargar a sua filosofia de intervengdo, de orientagdo, na apresentacdo de politicas
escrutinadas na sua eficicia e qualidade democratica por parte dos cidaddos. Estaremos entdo perante um

Estado que assente numa cidadania activa, padroniza garantias minimas de inclusdo social e
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consequentemente se essencializa solidario. Preconiza-se pois, uma cidadania social apoiada no principio da

comunidade, na ideia da igualdade sem mesmidade, na ideia de autonomia e na ideia de solidariedade.

3. PARA UMA DEMOCRACIA REINVENTADA

A democracia, enquanto ideologia com pressupostos idealmente definidos, apresenta nos nossos dias
variagbes, fruto da modernidade e do acompanhamento de um mundo em evolugdo. Verifica-se uma
aproximacgado, sendo uma sobreposicao, de principios liberais aos principios democraticos. Esta natureza liberal
da democracia estd cada vez mais patente num certo individualismo emergente, na elevagdo dos interesses
particulares, na global orientacdo de comando e for¢ca do mercado e na ultrapassagem do bem comum pelo
privado.

A politica liberal e os estados capitalistas emergentes, pela sua for¢a, desequilibraram o péndulo dos
principios numa triangulacdo deformada. Verifica-se de forma cada vez mais evidente a hipertrofia do principio
do mercado face ao principio do Estado e destes em detrimento do principio da comunidade. Trata-se, no
entanto, de um processo histdrico nao linear que, nas sociedades capitalistas avangadas, inclui uma fase inicial
de hipertrofia total do mercado, no periodo do capitalismo liberal; uma segunda fase, de maior equilibrio entre
o principio do mercado e o principio do estado sob pressdo do principio da comunidade, o periodo do
capitalismo organizado e a sua politica prdépria; e, por ultimo, uma fase de re-hegemoniza¢do do mercado e de
colonizagdo, por parte deste, do principio do Estado e do principio da comunidade.

A teoria politica liberal tem vindo a vigorar até aos nossos dias e pode mesmo dizer-se que, no periodo
do capitalismo desorganizado em que nos encontramos, conhece um novo alento, sustentado pela
reemergéncia do liberalismo econémico.

Urge, assente nestes principios e na sua transformacgdo, uma redefinicdo e uma readaptagdo do
conceito democratico.

Num capitalismo marcado por um défice de democracia, o principio do Estado e o principio do mercado
encontraram o seu ambiente na democracia representativa. A democracia representativa estabelece o maximo

de consciéncia politica possivel no capitalismo.
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A renovacgdo da teoria democratica assenta, antes de mais, na formulagdo de critérios democraticos de
participacdo politica que ndo confinem esta ao acto de votar. Implica, pois, uma articulacdo entre democracia
representativa e democracia participativa. Para que tal articulagdo seja possivel é, contudo, necessario que o
campo do politico seja radicalmente redefinido e ampliado. A teoria politica liberal transformou o politico
numa dimensao sectorial e especializada da pratica social — o espaco da cidadania — e confinou-o ao Estado. Do
mesmo passo, todas as outras dimensGes da pratica social foram despolitizadas e, com isso, mantidas imunes
ao exercicio da cidadania. O autoritarismo e mesmo o despotismo das relagdes sociais «ndo politicas»
(econdmicas, sociais, familiares, profissionais, culturais, religiosas) pdde assim conviver sem contradigdo com a
democratizacdo das relagGes «politicas» e sem qualquer perda de legitimacdo para estas ultimas.

A nova teoria democrdtica devera proceder a repolitizagdo global da pratica social e o campo politico
imenso que dai resultard permitird desocultar formas novas de opressdo e de dominagdo, ao mesmo tempo
que criard novas oportunidades para o exercicio de novas formas de democracia e de cidadania. Esse novo
campo politico ndo é, contudo, um campo amorfo. Politizar significa identificar relacdes de poder e imaginar
formas praticas de as transformar em relagdes de autoridade partilhada. As diferengas entre as relagbes de
poder sdo principio da diferenciagdo e estratificacdo do politico. Enquanto tarefa analitica e pressuposto da
accgdo pratica, é tdo importante a globalizagdo do politico como a sua diferenciagdo

A teoria democratica p6s moderna, significando uma ruptura com a teoria liberal, tem por objectivo
alargar e aprofundar o campo politico em todos os espacgos estruturais da interac¢do social. No processo, o
proprio espaco politico liberal, o espaco da cidadania, sofre uma transformacgdo profunda. A diferenciagdo das
lutas democrdticas pressupde a imaginagdo social de novos exercicios de democracia e de novos critérios
democraticos para avaliar as diferentes formas de participagdo politica. E as transformagdes prolongam-se no
conceito de cidadania, no sentido de eliminar os novos mecanismos de exclusdo da cidadania, de combinar
formas individuais com formas colectivas de cidadania e, finalmente, no sentido de ampliar esse conceito para

além do principio da reciprocidade e simetria entre direitos e deveres.
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CONCLUSAO

A democracia paradoxalmente estd em crise. A medida que a democracia liberal se expande por todo o
mundo, poderiamos esperar que estivesse a consolidar-se de uma forma sdlida. No entanto, a democracia estd
a atravessar algumas dificuldades em quase todo o lado. Por um lado a democracia expande-se por todo o
mundo; por outro, nas sociedades democraticas de modernidade tardia, com instituicdes enraizadas, é elevada
a desilusdo com os processos democréticos. Nos principais paises de origem da democracia, na Europa e
Estados Unidos, as pessoas sentem-se insatisfeitas com este sistema politico ou indiferentes. Talvez possamos
encontrar as respostas no impacto das novas tecnologias da comunicagdo e na globalizagdo da vida social que
alias, foram factores determinantes na expansao do regime democratico.

Hoje em dia, os governos nacionais sentem-se impotentes perante a competicdo econémica global ou
a destruicdo do meio ambiente. Os governos tém pouco poder, por exemplo, sobre as actividades das grandes
empresas multinacionais, principais intervenientes no sistema econémico global. Uma multinacional americana
pode decidir fechar as suas fabricas em Portugal e montar uma nova fabrica na Polénia com o objectivo de
diminuir os custos e competir com mais eficdcia com outras multinacionais. O resultado é centenas ou milhares
de trabalhadores perderem os seus empregos. Perante isto o mais natural é os trabalhadores pedirem a
intervencdo do Estado, mas este sente-se impotente para controlar os processos ligados a economia mundial.

Em muitas democracias, os cidaddos apercebem-se de que os politicos ndo tém capacidade para
influenciar as mudancas que ocorrem a nivel global, encarando assim com grande suspeita as suas
proclamagdes de sucesso. As sondagens da opinido publica revelam que, em muitos paises ocidentais, a
imagem dos politicos estd seriamente comprometida. Um numero crescente de cidaddos considera que os
politicos actuam apenas em beneficio préprio, ndo se envolvendo em assuntos que inquietam o eleitorado.

Ao mesmo tempo que o poder dos governos enfraquece em relagdo a assuntos globais, as autoridades
politicas também se tornaram mais distantes da vida da maioria dos cidaddos. Surgem ressentimentos pelo
facto das decisdes que afectam a sua vida serem tomadas por «intermedidrios do poder» - membros do
partido, grupos de interesse, «lobbies», burocratas. Também acreditam que o governo é impotente para tratar

de assuntos locais importantes com o desemprego, o crime organizado os sem-abrigo. Em consequéncia destes
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factos, a fé no governo tem vindo a diminuir o que, afecta a vontade de participagdo das pessoas no processo
politico. Vivemos hoje na «era da informacdo aberta» que atinge todos os estados e que é partilhada
virtualmente por governo e governados. As novas tecnologias da informagdo, torna os governos democraticos
mais expostos, ndo podendo ter formas de actuagao ndo democraticas — desde a corrupgao pura e simples a
jogos de bastidores e rede de influéncias. Apesar de toda a apatia por parte do eleitorado, do decrescente
nimero de votantes, é um erro sugerir que as pessoas se desinteressaram da politica e perderam a fé na
prépria democracia. Contudo, a democracia ndo deixa de ser a forma preferida de governo pelos residentes em
paises democraticos. O destino da democracia tem que passar pois, por um envolvimento civilizacional de

todos os governos mundiais em prol de uma melhor redistribuicdo democratica dos bens sociais, econdmicos,

financeiros, culturais e ambientais.

“Para isso € necessdrio lutar por um novo direito internacional mais
democrdtico e mais participativo, competindo ao campo da democracia
redistribuitiva transformar o Estado nacional em elemento de uma rede
internacional destinada a diminuir ou neutralizar o impacto destrutivo e
excludente desses imperativos e se possivel inverter o sentido destes na busca
de uma redistribuicdo equitativa da riqueza globalmente produzida”
(Boaventura Sousa Santos: 1998:68).
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A CIDADANIA NO IMAGINARIO DA EDUCACAO URBANA,
UM VALOR COM PERFIL TECNOLOGICO

Isabel Carvalho Viana
Universidade do Minho

NOTA INTRODUTORIA

A cidadania ocupa no imagindrio da educagdo urbana um lugar de oportunidade participada por todos
os individuos, independentemente da idade, no empreendedorismo, na inclusdo social, com o intuito de
vivermos em harmonia uns com os outros, com qualidade de vida. A cidadania apresenta-se como protagonista
da educagdo urbana, alavancada pelas tecnologias, a acreditar ser capaz de contrariar a marginalidade, o
desenvolvimento de guetos, identidades acriticas, vazios gerados pela soliddo, alheamento, pobreza, violéncia,
a exclusdo. Apresenta-se habil a participar no desenvolvimento adaptativo dos novos estilos de vida que vao
surgindo na demanda da sociedade do conhecimento/inteligente.

A educagdo urbana projecta-se como expoente maximo de cidadania, apta a integrar os individuos em
espacos de convivéncia ndo-violentos, constituindo-se como dispositivo de construcdo da Paz, de coesdo social.
A cidade procura dar conta dos maleficios que a constrange em miséria. Com tal intuito, tenta gerar
dispositivos que a promovam com seguranga, empreendedorismo, qualidade, inovagdo, seguranga e
desenvolvimento do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, através da educacgdo ao alcance de todos, enquanto
expressdao emancipada de cidadania.

A cidade constitui-se como espago de unificagdo politica, social, cultural, econémica, religiosa, com
uma memoria histérica de modernizagdo, de progresso, de trocas multiculturais. Assume-se como nicho
dindmico de transformacdo da vida das pessoas a escala globalizada e constituem incubadoras para a mudanca
educacional, para a implementagcdo de reformas.Exigimos muito a cidade, Cacciari (2010: 27) refere ser

importante um questionamento em torno do que pedimos a cidade:

Pedimos que seja um espago no qual todo o tipo de obstaculos ao movimento,
a mobilidade universal, a troca, se reduza ao minimo, ou pedimos-lhe que seja
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um espag¢o em que existem lugares de comunicagdo, lugares fecundos do
ponto de vista simbdlico, onde se dé atengao ao otium?

Infelizmente pedem-se ambas as coisas com a mesma intensidade, s6 que elas
ndo podem ser pedidas em simultdneo e, portanto, a nossa posigdo
relativamente a cidade surge, cada dia mais, literalmente, esquizofrénica.

No entanto, o autor ndo a entende como estado de desespero, antes como estado desafiador que
fascina com a capacidade de surpreender a cada momento. Esta é uma contradicdo que pode constituir
premissa de uma nova criagdo, a produzir solugdes criativas.

A necessidade de sermos entusiastas — a procura de ideias, desenvolver ideias/problemas,
sobrevivéncia/emancipacdo — motivacdo activa

Sabemos que o conhecimento da sociedade tem dificuldade em ser desinteressado, pois é ele que
sustenta ou transforma o status quo, legitima ou refuta os documentos legais e as politicas publicas a escala
societaria/global, bem como de todas as dindmicas sociais das quais depende a vida das pessoas.O conceito de
competéncia emerge sujeito ao modo como se valoriza ou desvaloriza determinadas visées do Homem e do
Mundo Social.

Actualmente, decorrente das mudancas culturais, sociais e tecnoldgicas, a Formagdo assume relevada
importancia na sociedade glocal, no desenvolvimento glocal.

A Educagdo/Formagdo integrada dos jovens e criangas e a Formagdo de adultos emerge como medida
governamental para a melhoria das competéncias e qualificacGes de todos.

Para o efeito, em Portugal, no decorrer dos ultimos anos, foram criadas Entidades para se
responsabilizarem pela qualidade, acreditacdo e inovagdo na formagdo. Tém como objectivo reconhecer e
acreditar instituicdes/empresas que adoptem praticas, metodologias e politicas que se enquadrem nos
parametros de qualidade reclamados aos processos de formagdo. Neste cendrio, surgem varias modalidades de
formagdo, por exemplo, Formagdo Modular Certificada (FMC), Cursos de Educa¢do e Formagdo de Adultos
(EFA), o Processo de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC), entre outros.

Os Centros Novas Oportunidades (CNO) assumem papel relevante na garantia da qualidade dos

processos de formacgdo. A Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ) criou um instrumento designado por
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Carta de Qualidade dos CNO, contendo parametros que tém de ser seguidos de forma a credibilizar e garantir
um processo inovador no campo da qualificagdo em Portugal.Evidencia, assim, uma responsabilidade de
relevada importancia no campo de interveng¢do na Formagdo de Adultos, na orientagdo e apoio a construgdo de
percursos de Educagdo e Formagdo da populagao adulta.Valoriza, ainda, a elevagao dos niveis de qualificagao
escolar dos adultos, ao longo de diferentes etapas da vida (conferir aos adultos a equivaléncia escolar ao nivel
dos 19, 22 e 32 Ciclos do Ensino Basico, do Ensino Secunddrio e equivaléncia profissional), sem que tenham de
percorrer os caminhos disponibilizados pelo sistema de ensino e formagao regulares.

Este contexto possibilita que a cidade, consubstanciada num entendimento de valor da educagdo
urbana, assuma a cultura, a educacdo e formagdo como estratégia imprescindivel para o seu desenvolvimento
harmonioso e democratico, numa relagdo educagdo e sociedade da informagdo/conhecimento. Apresenta-a
capaz de criar novas formas de responder a desigualdade e a injustica que pode aumentar a pobreza, a
marginalizacdo e a exclusdo. Trata-se de uma ideia/imagem que traz outras perspectivas para a ac¢do do
municipio. Ganha forma e valor no desenvolvimento integrado e relacional da cidade, enquanto territério
cultural, plural e criativo, movido por cidaddos, criticos e criativos, habeis a usar e desenvolver o capital
educativo/informativo que constitui o patrimdnio cultural que o identifica.

Contudo, ao ndo desenvolvermos estratégias adaptativas, o desenrolar de tumultos pelo mundo

aprisiona-nos a vontade de sonhar e limitamo-nos a sobreviver. Chomsky (2007: 10-11) refere-nos:

No inicio de 2003, diversos estudos revelaram que o medo dos Estados Unidos
tinha atingido niveis consideraveis pelo mundo fora, juntamente com a
desconfianga em relagdo a lideranga politica. (..). O desenrolar dos
acontecimentos ndo pode deixar de ser profundamente perturbador para
aqueles que sentem apreensdes quanto ao mundo que estdo a deixar para
os[seus filhos] para os seus netos.

(...) A escolha entre hegemonia e sobrevivéncia raramente se apresentou de
forma tdo dura. (..) Muitos gozam de vantagens e de uma liberdade
invulgares, ou seja, a possibilidade de moldar o futuro, e devem encarar com
cautela as responsabilidades que sdo o corolario imediato de tal privilégio.
Aqueles que querem enfrentar as suas responsabilidades com uma entrega
genuina a democracia e a liberdade — até mesmo a uma sobrevivéncia decente
— devem reconhecer as barreiras que se erguem no seu caminho. Nos estados
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violentos estas ndo sdo ocultadas. Em sociedades mais democraticas as
barreiras sdo mais subtis.

Num contexto tdo perturbado como este que nos traga Chomsky multiplicam-se e complexificam-se os
desafios que se colocam as sociedades, aos cidadaos. Alertar-nos para uma cada vez maior invisibilidade da
sociedade, o que agudiza as questdes de inseguranga — as coisas ndo se apresentam tal e qual como elas sdo,
nao sdo transparentes, ndo se esgotam nos seus sinais. Se procuramos intervir com responsabilidade teremos
de interpretar, de forma sensata e criativa (Viana, 2010), o que implica observar com atencdo e nao
desenvolver a critica com escassez de observagdo e excesso de certezas — é necessario desenvolver cédigos de
leitura que nos possibilitem distinguir a realidade da fic¢do!

Innerarity (2009: 90-91) sublinha que, hoje, “0 nosso contacto com as coisas ocorre mais ou menos
sempre por intermédio de simulag¢des; é desse modo que funciona a informatica, que se pilota um avido ou
que sdo feitos os célculos econdmicos. Os riscos, as ameagas e as possibilidades sdo mais reais que o imediato
ou objectivo”.

Compreender a sociedade, atribuir-lhe sentidos e significados, requer que a possamos cartografar,
para que nos possamos orientar, referenciar ao espacgo. Trata-se de uma tarefa complexa mas necessaria a
redu¢do da ambiguidade, permitindo que os dados, a informagdo nos surja de forma organizada e coerente, a
nao se torne num registo inutil.

Perante o dito fendmeno da globalizag¢iio saber como situar o espago tornou-se mais premente, pois
os seus limites estdo sujeitos a descontinuidades que dificultam uma leitura harmonizada. Ha novos
movimentos no espago, este surge reconceptualizado pelos novos sistemas de informagdo/comunicacio,
atribuindo-lhe uma mudanca de interpretagdo na relagdo do espago com a sociedade. Innerarity (2009: 103)
refere que “o espago ndo é o receptaculo das nossas ac¢Ges, mas o que surge entre ndés mediante a nossa
ac¢do, de modo que cada sociedade produz o seu préprio espago”. Acrescentariamos que nao so a sociedade,
mas também as comunidades locais. Os Sistemas de Informagdo assumem, neste novo conceito de espago, um
papel util na criagdo de desenvolver processos articulados com a actividade humana, de forma a permitir que

cada individuo, cada colectividade, o possa visualizar e usar de forma aberta e evolutiva, dando corpo ao
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conceito de espacos globais passiveis de reverterem a favor do desenvolvimento das cidades e dos seus
habitantes, se alicergada no valor da educacgdo urbana.

As tecnologias da informagdo e da comunicagdo constituem uma mais-valia para transpor a barreira da
sobrevivéncia (muito apoiada, fixada em estruturas fixas e imdveis, nos contelidos e na dita objectividade, que
inibe a criatividade e eclipsa o desenvolvimento no jogo do faz-de-conta, que, na nossa perspectiva, apenas
parece ser mais seguro). Constituem uma mais-valia para a emancipa¢do comunicacional dos sujeitos de todas
as idades (apoiada nos processos, nas ac¢Bes, na criatividade, na valorizagdo dos sentidos e significados
atribuidos pelos diferentes actores e muito residente na contingéncia, o que implica ndo recear o correr riscos).

Fernandes, Machado & Carvalho (2008) referem que, ao longo do tempo, a evolugdo organizacional,
tecnoldgica e social trouxeram uma mudanga dos sistemas de informagdo, de uma organizagdo geralmente
monolitica, com objectivos bem definidos, em sistemas de informag¢do complexos, distribuidos e
tecnologicamente heterogéneos. Hoje em dia, um mundo digital emerge com prevaléncia sobre o mundo real,
tudo tem ou produz informagao em tempo real. Na perspectiva dos autores, o mundo adquire capacidades
computacionais e de comunica¢do e é cada vez mais governado com informacdo digital e processos. Produz,
cada vez mais e de forma rapida, informagdes sobre tudo e todos. Desta forma, o espago apresenta-se-nos
oscilante, a reclamar ser agregado em processos que se articulem com a singularidade da actividade humana.

Este entendimento remete para novas observagdes, para novas descobertas que possibilitem

compreender hovos compromissos que daqui emergem.

NO FEIXE DO DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO URBANA COM PERFIL TECNOLOGICO

Hoje, também, pode ser o tempo de ruptura da agenda do Desenvolvimento, no todo e na Educagao.
Temos um novoser e temos um novomeio _em toda a Histéria da nossa Civilizagdo, isto, quer dizer tempo e
novo. Basta que o meio integre o ser e isso é Desenvolvimento. Num olhar transversal, do centro a periferia e
de volta ao centro, ou o pensar e agir local ou global, a imagem da roda da bicicleta, em que o cidaddo passou
de consumidor local (eixo, roda e raios), a produtor de consumos (roda em movimento), o novoser fundou

uma agéncia de necessidades, deslocando a tradicdo da accdo directa (a necessidade e a sua resolugdo,
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tendencialmente, instantanea) para uma bolsa de necessidades e um potencial de resolugdo. Tudo numa placa
giratéria que, em conjunto com os pares, constitui uma placa de placas, a explorar pela tecnologia. As
respostas deslocaram-se para um plano de saberes, saber fazer, conhecimento e inter-relagdo, em movimento,
onde o actor continua a percorrer o trajecto do centro a periferia e voltando ao centro, mas agora sobre um
disco, em rotagdo e sob pena da gravidade e/ou jogo de forcas impreciso o retirar de comunica¢do. A
capacidade de permanecer no meio, em movimento gravitacional, impde-se uma nova ordem e o estudo
urgente do campo e dispositivos de mediagdo/comunicacdo para um Desenvolvimento Bio-Emocional,
Funcional e de Inter-Relagdo.Com potencial capaz de aportar, ao individuo em formagdo, competéncias de
facilitacdo na adaptagdo ao meio fisico, humano e relacional. Apds esta nova plataforma ou disco, a urgéncia
de uma acg¢do educativa que agregue o conhecimento, os saberes, o saber fazer, a inter-relagdo e os processos
de abordagem, delimitados por um campo que se antevé de desenvolvimento integrado, pode impor a
Educacdo um novo enquadramento, de aproximacdo e integracdo curricular (Yus, 2002). Assim, pelo facto de
se poder titular uma ordem de estudo sobre constrangimentos, no plano curricular ou em qualquer patamar no
ambito da Educagdo, no feixe do Desenvolvimento da educagdo urbana, com perfil tecnolégico, parece-nos
abrir um hiato e uma nova ordem de abordagem a mudang¢a em Educacdo. Afinal, permanecer num meio novo
requer competéncias especificas e recursos complementares, directamente proporcionais a condicdo de
inovagdo e mudanga que conferiram, a designagdo de novo, ao mesmo meio/contexto. Cada vez mais, parece
impor-se a necessidade de um campo reunido de ciéncia e tecnologia a agrupar o ser em crescimento e
formacgdo ao movimento do conhecimento, dos saberes, do saber fazer, da comunicagdo, dos dispositivos, dos

curriculos, da cidadania, da pds-modernidade, entre outros satélites. E a Escola, a Cidade?

SINAIS DA PROCURA PARAA CIDADANIA DEMOCRATICA

De uma forma geral, os paises reagem introduzindo mudangas nos seus sistemas educativos com intengdo
de os melhorar. H4 uma preocupacdo interior em criar estruturas capazes de preparar os paises para responder aos
desafios de uma sociedade, cada vez mais, estruturada no saber, no conhecimento e na informagdo. Contudo, “(...)

ndo basta confiar nos equipamentos, nomeadamente nos computadores que possam (e devam) ser instalados nos
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estabelecimentos de ensino ou mesmo nas redes Internet: importa sobretudo que, (...), se construa um verdadeiro
espaco de aprendizagem devidamente organizado” (Grilo, 2002: 47). Ficamos demasiado tempo a espera que a
escola dé conta de um leque de necessidades. Procuramos trazer e isolar, aqui, a necessidade de desenvolver
comportamentos adaptativos para uma sinergia performativa de reac¢do e participagdo na construgdo da
acg¢do humana com sentido.

Provocar cendrios e isolar questdes habilitam a responder a desafios, criando condigdes para experiéncias
de formacio e de desenvolvimento regional/local, capazes de resistir ao calendario e aos muros da escola. Emerge,
assim, a necessidade de desenvolver uma estratégia para estimular a iniciativa dos actores educativos e implicar o
conjunto dos participantes na dindmica. A acreditar quepodem assumir a responsabilidade da accdo e,
progressivamente, leva-la para além do tempo da escola. O valor do local no global é o nascimento do contexto
(territério) e detém caracteristicas e potencialidades que lhe sdo proprias, muitas vezes, contornadas, mas a
reclamar-se como recurso emergente. Sabemos que “(...) por a ténica (...) no local pressupde uma tomada de
consciéncia da identidade em torno da qual se define um espago colectivo” (Almeida; Azevedo; LeBoterf e Névoa
(1992: 19), pressupde uma identidade transformativa.

Deste entendimento, parece poder dizer-se estarmos perante um processo que possibilita valorizar os
actores e os seus saberes adaptativos, articulados com as politicas de desenvolvimento e o contexto provocado. O
meio que apropria os contributos dos seus actores e os configura no contexto local, dando-lhes um formato com
significado e capaz de responder as especificidades e as necessidades das comunidades, é, ainda assim, um recurso
elementar apto a propulsar o exercicio académico na formacdo de estruturas para o cenario proximo de uma
globalizagdo/localizagdo dos processos e desafios de dmbito nacional ou global.

Perspectiva-se o desenvolvimento como um processo democrdtico, onde a participagdo de cada um,
perante o grupo, assim como, de cada grupo, e a negocia¢do se assumem como eixos estruturantes. Com base na co-
responsabilizagdo, capazes de construir um poder local e regional que incrementa a iniciativa, a criatividade, a
necessidade de organizagdo, de cooperagdao e a representacdao da colectividade, face aos poderes varios que
enquadram a gestdo e a administracdo publica. Da deriva resultam sinergias para o trabalho em parceria,

colaborativo, em torno de projectos comuns, assumidos, mais do que uma necessidade, como a marca da cidadania.
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Neste cenario, revela-se pertinente tornar visivel o lugar dos sujeitos na sociedade. Gimeno Sacristan (2003:

=

187) refere que localizar o individuo na sociedade através do seu estado de “cidaddo” foi um fim essencial da
educagcdo moderna, para “(...) uma sociedade democrética é uma das metaforas mais poderosas para entender a
articulagdo entre as responsabilidades que ele tem enquanto membro de amplas redes sociais organizadas e o
desenvolvimento da sua liberdade e autonomia individuais”.

Reagindo com a perspectiva do autor, no plano politico, a cidadania e a democracia estdo na moda.
Encabegam as agendas politicas, revelando preocupagdo pela sua progressiva fragilidade e, ainda, por serem vistas
em continuidade do regime politico e de organizagdo social aceitavel para os dias de hoje. Ao mesmo tempo em que
surgem outras circunstancias a afectar o modelo politico e cultural em que eram consideradas. Para o autor, nas
ultimas duas décadas do século XX, a regressdo do conceito de Estado do bem-estar devido as politicas econémicas
neoliberais, que marcam as desigualdades, levou ao desgaste dos direitos sociais. Facto, este, que evidencia a

necessidade de revigorar os direitos dos cidadaos. A forma como o cidaddo esta a reagir deslegitima a democracia. O

autor (idem, ibidem) propde:

“O declive na participacdo, desconfianca e desinteresse de um numero cada vez
maior de individuos, perante o afastamento da politica dos problemas que os
afectam quotidianamente, acaba por deslegitimar a democracia como forma de
governo dos assuntos publicos. O surgimento dos movimentos sociais — como o
feminista — sublinha determinadas reivindicagdes que denunciam o incumprimento
dos direitos basicos nos grandes colectivos. A mistura de culturas, consequéncia
das migragoes, evidencia as dificuldades de integragdo de individuos caracterizados
como desiguais pelo facto de serem diferentes. A queda dos regimes do chamado
socialismo real e a adopgdo do sistema democratico em diversos paises, fazem com
que neles crescam esperangas de libertacdo e de progresso centradas na
‘cidadania’, como categoria que promete e garante direitos para o exercicio das
liberdades e que permite obter determinadas condi¢gdes materiais de vida
favoraveis para o seu desenvolvimento com dignidade”.

Refere, ainda, que a integracdo dos paises em organizagdes mais amplas, como por exemplo a CEE
(Comunidade Econémica Europeia), limitam a sua soberania, provocam novos cendrios para a pratica dos direitos

dos cidaddos, antes circunscritos a soberania nacional. Por outro lado, assiste-se as minorias reclamarem o
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reconhecimento dos povos, para desenvolverem a sua identidade. Evidenciam o problema da universalidade da
condicdo de cidaddo perante o facto de se reconhecerem diferentes e pretenderem ser considerados como tal. Isto
demonstra uma cidadania que exige corrigir a ateng¢do face a desestabilizagdo que o seu designio experimenta no
confronto com novas realidades e face a questdes nao devidamente resolvidas. Também nos questiona se devemos
desenvolver um sentimento de vitimizagdo, ou, antes, devemos interpelar a precariedade gerada naquela
desestabilizagdo, assumindo o compromisso de a “vencer”?

Pensamos que uma transformacgdo a operar-se na organizacdo da Escola poderia projectar uma Educagao
que nao se limita a formacdo técnica, antes desenvolve o trabalho intelectual e criativo a todos os aprendentes, ao
ritmo da possibilidade de apreender e compreender modus operandi para uma cidadania democrética, repostada

para la dos muros da Escola.

EM JEITO DE APONTAMENTO FINAL

Num mundo que se apresenta globalizado, onde é importante sabermos explorar as interfaces que o
pensar globalmente e agir localmente reclamados situam, de forma continuada, a educa¢do urbana emerge a gerar
interactividade com o aprendente. Possibilita-lhe desenvolver processos educativos, enaltece o valor de construgdo e
da socializagdo do conhecimento, sabendo que a internet se revela um recurso disponivel a impulsiona-la. As pessoas
de todas as idades, em qualquer tempo, espaco, contexto, podem agir como sujeitos da sua prépria aprendizagem,
entendida como espaco de possibilidades multiplas.

Nos tempos que correm, cada vez mais, se evidencia que a mudanga politica, social, econdmica, cultural,
provocou reac¢des na educagdo, desencadeou multiplos movimentos focados nas regides, nas cidades, a solicitar
estruturas com capacidade de agregac¢do da populagdo. Sao diversos os desafios que langam aos diferentes sectores
da sociedade, a vida quotidiana. Desta forma, compreende-se a cidade muito capaz de fornecer recursos de valor
proactivo para a transformagdo social, para a inclusdo (Viana & Serrano, 2010), para a coesdo social. As cidades
combinam espacos formais, ndo formais e informais de educac¢do/formacgdo, que se organizam do pré-escolar ao

ensino superior, com valor elevado na construgdo da aprendizagem ao longo da vida. Desta forma, constituem-se
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como meios culturais férteis em novas iniciativas de educagdo, a colocarem o cidadao de todas as idades e condi¢Ges
sociais em primeiro plano.

Neste contexto, a educagdo urbana ganha potencial suportada pelas tecnologias, uma vez que possibilita o
desenvolvimento de sujeitos autdnomos, facilita aprender de forma significativa e interdisciplinar e permite tomar
decisGes integradas e contextualizadas. No entanto, é uma acessibilidade que alerta para a necessidade de regular a
qualidade das informagdes disponiveis, porque com implicagdes fortes na construgdo do conhecimento. E uma
acessibilidade que ganha forga se dialogante com os diferentes intervenientes que actuam no planeamento, na
gestdo, no desenvolvimento da cidade, interrogando-nos sobre:

- Qual a relagdo com a realidade, que interactividade com o meio, efectivamente, permite?

- Que relagdo com o quotidiano do aprendente/cidad3o?

- Como explorar a vivéncia digital e interactiva?

- Como explorar a mistura entre o virtual e o real?

- Que relagdo com a exploragdo das redes metropolitanas sem fios de alta velocidade?

- Qual o didlogo a desenvolver entre engenheiros, arquitectos, educadores, construtores, governantes,qual
o didlogo a desenvolver entre os intervenientes-chave implicados na organizagdo/imagem/perfil da cidade? Que
didlogos ja se estabelecem?

A educag¢do urbana apresenta-se na forma multidisciplinar, onde as multiplas fontes de conhecimento
poderdo estar disponiveis e ser usadas de forma integrada nos processos de aprendizagem, tornados proficuos se

alavancados pelas tecnologias de informagdo e comunicacao.

BIBLIOGRAFIA

Alberoni, Francesco (1979). Enamoramento e Amor. Amadora. Livraria Bertrand.

Azevedo, R.; LeBoterf, G.; Névoa, A. & Castro-Almeida, C. (1992). Formagdo para o desenvolvimento.
Lisboa: Fim de Século.

Cacciari, Massimo (2010). A Cidade. Barcelona: Editorial Gustavo Gil, SL.

174



Chomsky, Noam (2007). Hegemonia ou sobrevivéncia. O sonho americano de dominio global. Mem
Martins: Editorial Inquérito.

Fernandes, José Eduardo; Machado, Ricardo J. & Carvalho, Jodo Alvaro (2008). Design Methodologies
for Pervasive Information Systems. Soraya Kouadri Mostéfaoui, Zakaria Maamar, George M. Giaglis (Eds.),
Advances in Ubiquitous Computing: Future Paradigms and Directions, chap. Ill, pp. 45-82, Idea Group
Publishing, Hershey, U.S.A., February, [ISBN: 978-1-59904-840-6].

Gil, José (2005). Portugal, Hoje. O Medo de Existir. Lisboa: Relégio D’Agua.

Gimeno Sacristan (2003). Educar e conviver na cultura global. Porto: EdigGes Asa.

Grilo, M. (2002). Desafios da Educacgdo. Ideias para uma politica educativa no século XXI. Lisboa:
Oficina do livro.

Innerarity, Daniel (2009). A Sociedade Invisivel. Como observar e interpretar as transformagées do
mundo. Lisboa: Editorial Teorema.

Matos, Manuel (2002). Por falar em Formagdo Centrada na Escola. Maia: Profedigdes.

Mia Couto (2005). Pensatempos. Textos de opinido. Lisboa: Editorial Caminho.

Munari, Bruno (1981). Das coisas Nascem Coisas. Porto: Edi¢Ges 70.

Perrenoud, Philippe (2001). Porqué construir competéncias a partir da escola? Desenvolvimento da
autonomia e luta conterd as desigualdades. Porto: Edi¢Oes Asa.

UNESCO (1996). Educagdo: Um Tesouro a Descobrir. Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educagdo para o século XXI, coord. por Jacques Delors(Relatério Delors). Porto: ASA

Viana, Isabel Carvalho & Serrano, Ana Maria (2010) Inclusion and citizenship — plural cultural context
of creativity and curricular innovation.In Inklusion, 3. http://www.inklusion-
online.net/index.php/inklusion/article/view/69/73.

Viana, Isabel Carvalho (2010). Project and Creativity — a Relational Environment of Sense for
Interdisciplinary Innovation.In HATTUM-JANSESEN, Natascha; LIMA, Rui M. & CARVALHO, Dinis (eds.) Second
Ibero-American Symposium on Project Approaches in Engineering Education (PAEE’2010): Creating Meaningful

Learning Environments (pp.55-59). Barcelona, digital edition.

175



Villar, Maria Belén Caballo (2007). A Cidade Educadora. Nova Perspectiva de Organizagdo e
Intervengdo Municipal. Lisboa: Instituto Piaget, 2.2 edicdo.

Yus, R. (2002). Educagdo integral, uma educagdo holistica para o século XXI. Porto Alegre: Artmed.

176



GLOBALIZAGAO, FORMAGAO E APRENDIZAGEM

Helena de Sousa Leite
Agrupamento de Escolas Professor Jodo de Meira

INTRODUCAO

“Globalizacdo, formacgdo e aprendizagem”... trés conceitos tdo profundos quanto intrinsecamente
relacionados. Este facto, por um lado, dinamiza este estudo, mas por outro dado, complexifica-o. Considera-se
que estes conceitos giram em torno de um conceito igualmente abrangente que ndo podemos descurar — a
cidadania, que sugere o conjunto de atitudes de cooperac¢do, de reciprocidade e de participagdo numa
comunidade, tendo em vista manter e reforcar o sentido de identidade, de coesdo e continuidade dessa
mesma comunidade.

Nas ultimas trés décadas, as interacgdes transnacionais conheceram uma intensificagdo dramatica,
desde a globalizacdo dos sistemas de producdo e das transferéncias financeiras a disseminag¢do, a uma escala
mundial, de informagdo e imagens através dos meios de comunica¢do social ou as deslocagdes em massa de
pessoas, quer como turistas, quer como trabalhadores migrantes ou refugiados. A extraordinaria amplitude e
profundidade destas interac¢des transnacionais levaram a que alguns autores as vissem como ruptura em
relacdo as anteriores formas de interacgdes transfronteirigas, um fendmeno novo designado por “globalizagdo”
(Santos, 2001).

Neste sentido, Giddens (1998) define globalizagdo como “a intensificacdo de rela¢des sociais mundiais
que une localidades distantes de tal modo que os acontecimentos locais sdo condicionados por eventos que
acontecem a muitas milhas de distdncia e vice-versa”.

Relativamente ao fendmeno da globalizagdo, ao qual a sociedade portuguesa nao fica imune, onde a
educacdo e a formacgdo constituem factores-chave para enfrentar esse desafio, torna-se imperioso realgar que

este impde uma dinamica de aprendizagem permanente como condi¢do para o aperfeicopamento constante das
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competéncias sociais, que constitui a condicdo essencial para que as sociedades continuem a sustentar o
progresso cientifico-tecnoldgico e cultural.

Neste sentido, uma sociedade deve desenvolver-se tendo como alicerce uma base de conjugacgao e
potenciacdo dos seus multiplos recursos: humanos, materiais, infra-estruturais, simbdlicos e organizativos. Os
recursos humanos desempenham, assim, um papel fundamental, constituindo um dos factores mais relevantes
do processo de desenvolvimento global da sociedade, e porque, segundo (Silva, 19982) “lhes compete manejar
e dominar os outros para gerar a “riqueza” que sustenta as nag¢des” que, por seu turno, se confrontam
inevitavelmente com os desafios da globalizagao.

Neste contexto, as quest&es da educacdo e formagdo dos recursos humanos fazem parte dos discursos
para o centro das politicas de desenvolvimento das sociedades, numa perspectiva de aprendizagem
permanente, porque se reconhece cada vez mais a importancia do capital humano e da sua qualificagao
permanente como condi¢do de asseguramento do desenvolvimento tecnoldgico e cultural, caracterizado por
contextos de competitividade, complexidade e incerteza, reflexo desta época de mudanga (Silva, E., 1999:2).

Neste contexto, a aprendizagem como processo social e organizacional deve facultar de forma
continua e sistematica a actualizacdo da cultura pessoal e profissional dos individuos, tornando-os aptos e
capazes de se adaptarem e anteciparem as constantes mudangas que caracterizam a sociedade de
conhecimento.

Deste modo, a estratégia mais eficaz para o desenvolvimento continuo de competéncias cognitivas e
operativas, traduz-se na exigéncia de aprender a aprender, ou seja, torna-se imperativo a actualizacao
permanente da formagdo dos individuos. Desta forma, a aprendizagem deve ser organizada, gerida e avaliada
como um sistema de producdo e reciclagem de competéncias fungiveis, s6 sendo possivel este processo com
recursos adequados e processos de gestdo para assegurar a sua eficacia e eficiéncia.

Esta aprendizagem organizacional pode constituir condi¢cSes de aperfeicoamento continuo de actores
organizacionais na base da ideia de que é preciso aprender continuamente, pressupondo que os actores
organizacionais sdo eternos aprendizes. Assim sendo, a existéncia de professores altamente qualificados é

condicdo essencial para essas aprendizagens. Os tragos do perfil do cidaddo do novo milénio incluem a
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capacidade de saber aprender para aprender ser cidadao do século XXI, que possua e desenvolva competéncias

de aprendizagem permanente, as Unicas que possibilitam uma formacdo para toda a vida! (Silva, E., 1999: 18).

1. GLOBALIZACAO

“... Levou-me a encarar a globalizagdo como um processo que, em si mesmo, ndo é bom nem mau,
dependendo antes a sua positividade ou negatividade do sentido das relagdes sociais que propicia e das
relagdes politicas que vdo emergindo no cenario politico e econdmico” (Estevao, C., 2002).

A expressao "globalizagdo" é um termo de raiz fundamentalmente sociolégica e econédmica. Embora
ndo exista uma definicdo que seja aceite por todos os autores que trabalham o tema da globalizagao,
poderiamos dizer que é basicamente um processo ainda em curso de integracdo de economias e mercados
nacionais. E chamada de "terceira revolucdo tecnoldgica" (processamento, difusdo e transmissio de
informacGes) e acredita-se que a globalizagdo define uma nova era da histéria humana.

Apesar de ser um processo antigo (podemos reportar aos tempos dos descobrimentos), apenas na
década de 90 a globalizagdo se impos como um fendmeno de dimensao realmente planetaria, a partir dos
Estados Unidos e da Inglaterra e de quando a tecnologia de informatica se associou a area das
telecomunicagdes.

Nos ultimos anos, tem-se verificado uma progressiva reflexdo, debate e produgdo escrita acerca da
globalizagdo, o que da conta, por um lado, da preocupacgado crescente que este fendmeno tem vindo a exercer
na sociedade e, gradualmente, na educac¢do e formacdo, e por outro, das consequéncias deste fendmeno a
vdrios niveis. Assim, a globalizacdo pode ser vista como um processo de homogeneizagdo cultural
proporcionado sobretudo pelo desenvolvimento das tecnologias de informagdo (Dale, 2001: 134).

A globalizagdo é um fendmeno multifacetado com dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais,
religiosas e juridicas interligadas de modo complexo, que afecta, de uma maneira ou de outra, a sociedade
actual considerada no seu todo, configurando uma situa¢dao de interdependéncia tornando cada vez mais
ténues as fronteiras entre as nagdes. A nogdo de proximidade tem tanta expressdo que se pode mesmo falar

numa “aldeia global” uma vez que os efeitos das interdependéncias se sentem quase imediatamente em
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qualquer parte do globo, isto faz-nos ter uma percepcao global do mundo, considerado agora como sistema

Unico ou sociedade global (Silva, 1999:5).

1.1. Globalizagdo e mudanga educacional

Devemos partir do pressuposto de que a propria globalizacdo é, em si mesma, fragmentada quer em
termos de intensidade quer em termos de expansdo, dada a forma “assimétrica” como se concretiza entre as
nagdes e no interior de cada nagdo (Estevao, 2002:5).

Neste sentido, Estevdo entende a globalizagdo “como uma extensdo global do processo de
modernizagdo iniciado pelo Estado”; a globalizacdo diz respeito fundamentalmente a “compressdo” do mundo
ou a “intensificacdo das relagdes sociais de escala mundial” em que o resultado de condiges especificas da
nossa contemporaneidade que diz respeito a “estruturagdo concreta do mundo como um todo”, implicando
fundamentalmente duas tendéncias opostas: a da “homogeneidade e universalismo” versus a da
“heterogeneidade e particularismo”; a globalizagdo assume-se assim, como um fenémeno especificamente do
nosso tempo, por um lado, mas simultaneamente como um processo que vai além da heranga da prdpria
modernidade, por outro, ou seja, “um processo amplo de “auto-consciéncia civilizacional, societal, étnica,
regional e individual” (idem:5).

Giddens (1998) refere que este fendmeno interfere nas agendas actuais da reforma educacional,
embora deva reconhecer-se igualmente que tem significado aspectos diferentes no que concerne a educagao,
dado propiciar, por exemplo, oportunidades de reajustamento face as exigéncias do mercado mas também
oportunidades de resisténcia ou de mobilizagdo de “movimentos e pedagogias contra-hegemonicas”,
afectando as politicas educacionais de modo varidvel, produzindo diferentes respostas consoante as
prioridades dos Estados e a maior ou menor vulnerabilidade dos niveis (regional, sectorial ou organizacional) de
uma dada sociedade nacional ao fenémeno da globalizagdo (Estevdo, 2002: 8).

Como todas as organizagdes estdo sob as mesmas pressdes e desafios, estas tém de competir para
sobreviverem ou obterem sucesso, criando-se entdo a ideia de que as organizagGes publicas terdo, por

exemplo, de transformar-se em empresas e partilhar os mesmos impulsos competitivos por mercados e
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recursos, sendo igualmente consequente com este cendrio o facto de as organizagdes assumirem nas suas
politicas e praticas gestionarias uma posicdo mais claramente “geocéntrica”, ou seja, mais sintonizada com
orientagdes mundiais, com reflexos evidentes em termos das suas actividades ou fungbes de gestdo de
recursos humanos (Estevdo, 2002:14).

N3o ha duvida de que, a medida em que a sociedade contemporanea se transforma numa sociedade
de conhecimento e, portanto, de aprendizagem, movida pela forga do capitalismo global, a educagdo e as suas
instituicdes académicas acabam por sofrer os seus impactos, um dos quais se prende com o facto de estarem a
tornar-se mais semelhantes por mecanismos institucionais de isomorfizagcdo cognitiva mas também normativa
e coerciva. Uma consequéncia desta situacdo é a da propria educacdo e suas organizacdes tenderem, neste
novo contexto globalizado, a ser relativizadas na sua importancia, “o sistema educacional esta a tornar-se um
entre muitos fornecedores do conhecimento, e vé-se obrigado a ter de competir com outros que estdo
também a oferecer as suas proéprias qualificagdes” (Jarvis, 1999), ou seja, que os mecanismos da globalizacao
tenderdo a formar, entre muitos outros aspectos, um novo senso comum acerca o papel da escola na
economia globalizada.

Neste sentido, um dos desafios (entre muitos outros) com que a educacdo tera de se confrontar é o de
saber encontrar o seu lugar face ndo apenas aos momentos dialécticos da territorialidade, mas também ao
momento da “supraterritorialidade”, procurando estruturar-se, depois, para intervir de modo mais marcante

na democratizagdo da prépria sociedade civil regional (Estevao, 2002:22).

2. FORMAGAO

“Os recursos humanos sdo um dos factores essenciais de sucesso de qualquer organizagao,
sendo um recurso mais valioso e verdadeiramente estratégico” (Estevdo, 2001).

2.1. A importancia da Formagdo
Em Portugal, a formagdo desenvolveu-se sobretudo numa légica de modernizagdo e racionalizagdo a

partir dos anos 80, fundamentalmente no sentido de aumentar a competitividade. Actualmente, a formacao
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aparece como um recurso ligado ao projecto estratégico, as orientagdes globais da organizagdo sendo também
portadora de processos transformadores e mudancgas organizacionais.

Dadas as exigéncias actuais de trabalho cada vez mais complexas e dada a maior reivindicagdo de
humanizagdao das relagdes humanas e de valorizagdo do capital humano a que assistimos, a formagdo é
desafiada a participar na construgdo do espirito da cidadania (cf. Estevao, 1999).

Deste modo, a formagado beneficia os actores de uma organizagdo, alargando quer as suas capacidades
intelectuais e/ou funcionais, quer o seu posicionamento critico, quer mesmo o seu poder de influéncia nos
processos organizacionais de tomada de decisdo e de lideranca, quer ainda um maior conhecimento do tipo de
relagGes existentes entre os membros da organizacdo. Além disto, deve reforgar a eticidade da organizagao,
tornando-a cada vez mais atenta as exigéncias da sua “clientela”, mais sensivel a sua responsabilidade social,
mais sintonizada com os desafios da globalizagdo, responsabilizando o individuo pela sua permanente boa
forma no mercado.

O espirito de cidadania aprende-se e desenvolve-se, formal e informalmente, ao longo de diversos
estadios de socializagdo, também ao longo de toda a vida e através de diversas institui¢cdes e agéncias, entre as
quais a familia e a escola, que visam desenvolver os valores, atitudes e competéncias para a participagao
responsavel dos cidaddos na vida publica do pais.

Desde logo, é fundamental incutir nos alunos uma acgdo educativa/formadora que abranja o
desenvolvimento humano e a consciencializagdo global. Dai que se justifigue uma aposta numa mudanga de
atitudes e de comportamentos civicos para integracdo social e profissional face a competitividade e ao rigor
que as empresas evidenciam na seleccao dos seus recursos humanos.

Assim, uma formagdo para a complexidade do sistema do mundo, decorrente da globalizagdo
econdmica e cultural ou da emergéncia de identidades, implica mudanga de atitudes no sentido de maior
abertura, tolerancia, solidariedade, cooperagdo, sustentabilidade, dignidade humana e uma predisposi¢do para
uma intervengao critica e construtiva permanentes.

A escola, os pais e a sociedade investem em estratégias no sentido de uma melhor educacgdo e

formacgdo de valores humanos que nos “une” (e ndo daqueles que nos separam negativamente), mas detém
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um papel fundamental no desenvolvimento das capacidades e das atitudes do individuo perante a transmissdo
dos demais saberes — saber ser, saber estar e saber fazer, no desenvolvimento das rela¢des interpessoais, no
incentivo a auto-estima, empatia, tolerancia, enfim, na educagdo civica, dando énfase as competéncias
transversais e técnicas.

Desta forma, ao contribuir para que o individuo saiba e possa agir responsavel e conscientemente,
estamos a educar para a autonomia e para a cidadania, estando atentos e sensibilizados aos novos problemas
e situagoes, fazendo com que este mesmo individuo participe na vida social, com capacidade de discernimento

e respeitando assim os direitos fundamentais de cada um (Silva, E., 1999:8).

2.2. Cidadania nacional vs cidadania global

O sentido tradicional, inquestiondvel e exclusivo de cidadania nacional, tem vindo a ser colocado em
questdo devido ao efeito dos processos inerentes a globalizacdo. As migracGes, a crescente diversidade étnica
e cultural das sociedades, a participagdo das nagdes em organismos supranacionais, o comércio internacional,
as novas tecnologias da informagdo, em particular a internet e a televisdo, aproximam pessoas com origens
étnicas, culturais e geograficas diversas. Além disso, este sentido de comunidade sem fronteiras, coloca em
comum novas questdes e problemas que é necessario resolver de forma participada e solidaria. Emerge assim,
a par das cidadanias nacionais, a necessidade de um sentido de identidade e de participagdo em comunidades
mais amplas de interesses ou com localizagdes em diversos espagos, sem constrangimentos fronteiricos e
nacionais.

A escola, particularmente, coloca-se, de modo crescente, o desafio de educar para uma cidadania
global a par de uma educagdo para uma cidadania nacional. O exercicio desta exige a participagdao na vida
publica e na sociedade civil do pais, determinada pela adesdo a valores identitdrios nacionais e por
compromissos com os principios e valores fundamentais da democracia portuguesa. Assim, dada a crescente
interdependéncia dos povos e nagdes e a base comum de adesdo aos valores e direitos humanos universais, a
cidadania nacional tera sentido pleno no quadro do interesse e da crescente participacdo de cada cidaddo nas

questdes comuns que se colocam aos seres humanos em espagos transnacionais (Estevao, 2001).
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2.3. Escola de massas

Para Roger Dale (2001) a educacdo de massas, no periodo moderno, tem sido altamente valorizada,
como também tem sido vista como um método cientifico ou racionalizado de produzir progresso social.

Existem duas abordagens relativamente a globalizagdo da educagdo: uma designada por “Cultura
Educacional Mundial Comum" (CEMC) que foi desenvolvida ao longo de varios anos pelo professor John Meyer
e seus colegas da Universidade de Stanford (Califérnia), outra referida como “Agenda Estruturada para a
Educagdo” (AGEE) que é desenvolvida por autores como R.W Cox. E B. e B. Hettne. Enquanto a primeira conota
uma sociedade, ou politica, internacional constituida por Estados-nacdo individuais auténomos, a segunda
implica especialmente forgas econdmicas operando supra e transnacionalmente para romper, ou ultrapassar,
as fronteiras nacionais, ao mesmo tempo que reconstroem as relagdes entre as nagGes.

De uma outra forma os proponentes da perspectiva CEMC defendem que o desenvolvimento dos
sistemas educativos nacionais e as categorias curriculares se explicam através de modelos universais de
educagdo, de estado e de sociedade, mais do que através de factores nacionais distintivos.

Por sua vez, os defensores da teoria AGEE encaram a mudanga de natureza da economia capitalista
mundial como a for¢ca directora da globalizagdo e procuram estabelecer os seus efeitos, ainda que
intensamente mediados pelo local, sobre os sistemas educativos.

A educagdo é central para esta missdo modernizadora, e a estrutura dos curriculos escolares “estd
extremamente ligada a emergéncia de modelos de sociedade padronizados e ao crescente dominio de modelos
padronizados de educacao” (Dale, 2001).

E por estas vias indirectas, através da influéncia sobre o estado e sobre o modo de regulacdo, que a
globalizagdo tem os seus mais 6bvios e importantes efeitos sobre os sistemas educativos nacionais.

Esta necessidade de maior escolarizagdo tem que ver com dois factores: a prépria competéncia de
qualificagdes (mais pessoas com maior nivel educativo que competem pelos postos de trabalho) e com a
transformagdo de uns mercados de trabalho que polarizam as remuneragdes; muito dinheiro para os
altamente qualificados e saldrios muito baixos para os ndo qualificados. Por conseguinte, ou se consegue muita

educacgdo, ou aquela de que se dispOe pode ser claramente insuficiente.
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Desta forma, “sera por via da educagdo que as sociedades preocupadas com o progresso poderdo
introduzir uma dinamica social em que reduzam as discrepancias entre os detentores de conhecimento e,
portanto, melhor apetrechados para vencer na vida, e aqueles que, por lhes faltar recursos cognitivos, estdao
incapacitados de lutar até pela realizagdo e dignificagdo da sua pessoa.” (Silva, E., 1999: 9).

Sugere-se assim, que os sistemas educativos sejam regulados por um conjunto de formas
institucionais que através de normas, valores e formag&es culturais especificas, assegure a difusdo hibrida do

modelo da escola de massas (Gomes, R., 2001: 150).

2.4. Formagdo e competitividade

De facto, nas ultimas duas décadas as politicas de educagcdo e formagdo tém sido particularmente
marcadas por discursos e praticas onde se verifica escassez de preocupag¢des com as vertentes emancipatorias
e democratizadoras, em que se presencia uma inspiracdo empresarial onde a logica da qualidade e da
competitividade permanecem presentes. Autores como Correia (1994); Lima (1994) e Afonso (1998) entre
outros, tém assinalado a emergéncia dessa ldgica como a reactualizagdo de perspectivas tecnocraticas no
campo educativo, acentuando a tendéncia para a “empresarializagdio do campo educativo”, onde
racionalizagdo, eficacia, eficiéncia, constituem conceitos associdveis a modernizacdo e configurados ao
“império da racionalidade econémica” (Lima, 1994 e Monteiro, 2003: 209).

A educacgdo é assim tratada como um investimento em capital humano, como bem de consumo e a
politica educativa converte-se num meio e num instrumento da sua regulacdo e distribuicdo com maior eficacia
e eficiéncia.

Desta forma, também se verifica a pressdo sobre os sistemas educativos no sentido de
sobrevalorizarem as dimensdes da eficacia em detrimento dos vertentes da igualdade e da democracia, onde a
qualidade passa a ser uma fungdo estratégica em que o eixo central do referencial é a satisfagdo do cliente
(Monteiro, M., 2003: 210).

A ideia de modernizagdo esta relacionada com o progresso, inovagdo e mudanc¢a que tem actuado

sobre os sistemas educativos.
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No mundo da educagdo e formagdo, veicula-se o discurso da racionalidade produtiva em torno das
escolas de exceléncia, das escolas mais eficazes e competitivas tomando como referéncia o mundo das
empresas, ao ponto de importantes instancias internacionais serem porta-vozes desse tipo de discurso,
afirmando que a escola é uma “empresa”, uma “empresa educativa” e nesta formula de funcionamento da
educagdo encontramos as escolas competindo por clientes e estes assumidos como consumidores, limitando a
sua interven¢do na educag¢do a aquisicdo de um servico especifico. Assim, a escola publica é abandonada a
sorte do mercado ou do quase mercado educacional (Monteiro, M., 2003: 220).

Assim sendo, a preocupagdo consiste em criar condigdes necessdrias para dotar a sociedade de
mecanismos de formagdo de competéncias humanas para que esta possa enfrentar continuamente o
progresso, caracterizado por contextos de competitividade, complexidade e incerteza que caracteriza esta
época de mudancga.

Torna-se fundamental reflectir e reorganizar a formagdo continua dos profissionais de educacdo —
enquanto profissionais e cidaddos — como um dos eixos de refor¢o e desenvolvimento de politicas publicas do
campo social, como reforgo e apropriagao geradora de situagdes e dispositivos de maior equidade e cidadania,
porque assume muitas vertentes assentes no entendimento do profissional enquanto consumidor e cliente por
oposicdo ao profissional experiente, critico e cidaddo (Monteiro, 2003: 223).

Deste modo, dada a crescente globalizagdo econdémica dos sistemas politicos e econémicos mundiais e
as necessidades de conhecimento e informacdo intrinsecas a esses sistemas, as necessidades de educagdo e
formacgdo implicaram uma mudanca nomeadamente ao nivel da estrutura, fungdo, curriculo e abordagem. A
criagdo de meios electrénicos de transmissdo de informagdo, assim como mercados de consumo a escala
mundial, a existéncia de uma rede educativa internacional crescente com ideias de reforma e especialistas a
nivel de politica educativa sdo factores de estimulagdo da globalizagdo de formacgdo. Estas necessidades
educativas sdo, como se compreende, de extrema relevancia no mundo competitivo do trabalho em que

vivemos.

186



3. APRENDIZAGEM

“A aprendizagem é ndo apenas processo de transformagéo individual mas
condigdo da realizagdo humana no seu todo” (Silva, E., 1999).

3.1. Aprendizagem ao longo da vida

O Conselho Europeu de Vila da Feira, que decorreu em Junho de 2000, defendeu toda uma série de
iniciativas que promoviam a aprendizagem ao longo da vida, das quais se resumiram neste pequeno texto: “O
futuro da Europa depende da capacidade que os seus cidaddos tiverem para fazer face aos desafios
econdmicos e sociais. Um espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida permitira aos cidaddos europeus
passar livremente de uma ambiente de aprendizagem para um emprego, de uma regido ou de um pais para
outro a fim de utilizar da melhor forma as respectivas competéncias e qualificagdes. Assim, uma
“aprendizagem ao longo da vida” aponta simultaneamente a aprendizagem que vai do ensino pré-escolar até a
pés-reforma e abrange qualquer tipo de educagdo (formal, informal ou ndo formal)”.

Assim sendo, o requisito fundamental para que cada sociedade possa enfrentar os efeitos da
globalizagdo, sera “o asseguramento de uma capacidade colectiva de produzir, assimilar e saber utilizar uma
grande quantidade de informacdo nova e pertinente (...) assegurando as condi¢Ges para a permanéncia num
sistema global de informacgdo e conectividade, ao mesmo tempo que garante a sobrevivéncia do sistema de
produgdo” (Silva, 1999:5).

E na estratégia da exigéncia de aprender a aprender que reside a chave de sobrevivéncia dos recursos
humanos face a voragem das mudangas e a configuragdo de novos perfis profissionais para responder
eficazmente as novas exigéncias da produgdo material e imaterial exige a necessidade de conceptualizar a
educacdo e a formagdo como processo permanente ao longo da vida, onde a educagdo torna-se um processo
que se realiza e se manifesta em todas as circunstancias da vida (Silva, 1999:17).

Para que o processo de aprendizagem ao longo da vida tenha realmente éxito, é necessario que se

proceda a uma partilha de papéis e de responsabilidades:
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= As autoridades publicas sdo responsaveis pela mobilizagdo dos recursos necessdrios para e pelo
garante do acesso de todos os cidaddos a escolaridade obrigatéria, pela provisdo do ensino das competéncias
de base para todos os cidaddos apds a escolaridade obrigatéria e pelas oportunidades de aprendizagem dos
adultos.

Estdo igualmente incumbidas das medidas activas do mercado de trabalho no que respeita aos
desempregados e a promogdo da aprendizagem para todos, no e fora do mercado de trabalho.

= Os empregados sdo os principais responsaveis pelo desenvolvimento das competéncias da sua forga
de trabalho, estando também cada vez mais investidos de responsabilidades sociais mais vastas,
nomeadamente quando alargam as suas oportunidades de formacao.

= As organiza¢des sindicais oferecem cada vez mais oportunidades de aprendizagem aos seus
membros e participam nas actividades destinadas a promover e a facilitar a aprendizagem junto de membros e
de ndo membros. Os parceiros sociais sdo co-responsaveis por conduzir o didlogo social a todos os niveis, pela
negociacdo e aplicagdo de acordos tendo por objecto a educagdo e a formagdo no local de trabalho.

= Os prestadores de servigos educativos sao responsaveis pela qualidade e pertinéncia da sua oferta
de aprendizagem, bem como pela coeréncia da mesma relativamente a oferta global. Grupos voluntarios e as
associacOes locais, que ocupam um lugar privilegiado para propor uma aprendizagem a medida das
necessidades, promover a aprendizagem dos aprendentes (potenciais) e veicular claramente as necessidades e
os interesses destes ultimos. Todos os intervenientes comungam da responsabilidade de cooperar no quadro
da aprendizagem ao longo da vida e de encorajar os individuos a responsabilizarem-se pela sua propria

aprendizagem. S6 desta forma podera ocorrer uma cultura de aprendizagem!

“A educacdo ao longo da vida (life-long learning) constitui agora uma
estratégia importante para assegurar a mobilidade dos recursos humanos de
multi e polivaléncia, tornando-os capazes de acompanhar e gerir as constantes
mudangas, de desenvolver um pensamento pré-activo, de inovar e de se
anteciparem as novas e complexas situacdes problematicas. E esta educacdo
que garante a actualizagdo permanente das competéncias individuais e
colectivas com que se enfrenta o progresso tecnoldgico e sdcio-econémico.”
(Silva, E., 1999:7).
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Neste sentido, o individuo passa a ser visto e valorizado pelo seu “estado de competéncia” e pelo valor

de troca que “a carteira de competéncias” lhe permite negociar e utilizar.

3.2. Mercado de aprendizagem

A mudanca de énfase da educagdo para a aprendizagem e da educacdo de adultos para a
aprendizagem permanente é o produto das principais forcas de globalizagdo — as forgas econdmicas e
tecnoldgicas geradas em paises capitalistas desenvolvidos por empresas transnacionais ao servico do
desenvolvimento situado para alem de um mercado global.

Estudiosos descrevem o mundo contempordaneo em termos de “sociedade do conhecimento”, uma
vez que o conhecimento estd a disposicdo e é facilmente acessivel. A educagdo perdeu o seu monopélio de ser
o fornecedor do conhecimento e uma variedade de instituigGes competem através de vdarios meios para
fornecer informacdo. Consequentemente, o sistema educacional estda a tornar-se um, entre muitos
fornecedores do conhecimento, e vé-se obrigado a ter de competir com outros que estdo, também a oferecer
as suas proprias qualificagbes. Em suma, existe um mercado de aprendizagem que incentiva o formando a
aderir a uma formacao especializada e que de alguma forma visa a aquisicdo de competéncias que lhe vao
permitir uma melhor integracdo no mercado de trabalho. Por outro lado, cria-se a necessidade de incutir nos

trabalhadores activos a preocupacdo de actualizar as suas competéncias, sendo que, de outra forma, o seu

posto de trabalho podera nao ser assegurado.

3.3. “Organizagées que aprendem”

O conceito de organizagdo qualificante exprime uma representagdo de uma organizagao “que funciona
como um sistema onde as pessoas aprendem e na qual a aprendizagem significa quer a aquisi¢cdo de novos
conhecimentos quer a aplicagdo desse novo conhecimento” (Silva, E., 1999:12).

“A qualificagdo continua destes recursos humanos constitui a politica estratégica mais importante para
a adaptacgdo das organizagdes aos contextos de mudanca e para a aquisicdo de capacidade competitiva” (Silva,

E., 1999:13).
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Considerar que as organizagGes aprendem, ou seja, fazendo da aprendizagem permanente (formagao)
uma condi¢do que lhes permita encontrar o seu lugar na nova economia baseada no saber, “onde modificam
os seus modos e praticas de actuacdo face as novas situacdes com que se deparam, é admitir que elas
adquirem novas competéncias para resolver criativamente os novos e complexos problemas, ou seja, revela
uma estratégia calculada de sincronizagdo do funcionamento global da organizagdo as transformacgGes sécio-
econdmicas e culturais geradas pelo clima de globalizagdo. Neste sentido, a aprendizagem organizacional é
uma estratégia educativa que utiliza o comportamento baseado na experiéncia para operar um leque de
escolhas organizacionais num contexto de mudancga” (Silva, E., 1999: 15). As organizacGes devem por isso, ter
como objectivo primordial o investimento na formacdo dos seus proprios trabalhadores, de forma a que estes
possam evoluir e acompanhar as constantes transformacdes que se operam dentro de uma organizagdo, quer a

nivel social, estrutural, tecnolégico, cultural e humano.

4. DESAFIOS E NOVAS AGENDAS EM EDUCACAO E FORMACAO

Torna-se essencial enriquecer a agenda académica da administragdao educacional, por um lado, e a
agenda de formacgdo para os responsdveis pela governagao das escolas e dos sistemas educativos, por outro,
por uma perspectivacdo mais dialéctica e politica entre estrutura, estratégia, cultura e sistema, assim como
através do exercicio da ética da critica e da ética da justica e da solidariedade (Estevdo, 2001).

Se os desafios da globalizagdo para a educagao e para o sistema educativo sdo, de facto, cada vez mais
sentidos, competird entdo aos préprios responsaveis pela governagdo dos sistemas educativos e das escolas
em particular estarem atentos a nova refocalizagdo da sua organizagdo para o transnacional, a nova
contaminagdo ou promiscuidade de sectores (publico/privado/voluntario) na educagdo, as novas
racionalidades, as novas demandas de um “Estado avaliador” a reestruturar-se face a globalizagdo.

O desenvolvimento, em larga escala, de meios electrénicos de transmissdo de informagdo, uma vasta
reducdo no tempo e custos de viagens internacionais, a criagdo de mercados de consumo a nivel mundial, a

existéncia de uma rede internacional crescente de reforma educativa e de especialistas em politicas educativas

sdo alguns dos factores estimuladores da globalizagdo da formacdo (Husén, 1997: 2495).
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Um dos desafios que a globalizagdo langa ao conhecimento, educacgdo e aprendizagem prende-se com
a capacidade das pessoas, lidarem e sentirem-se mais a vontade com situagGes incertas. No meio académico,
apresentam-se problemas para os alunos resolverem, mas na realidade do mundo global raramente os
problemas surgem claramente definidos, sendo necessario reunir informagao, tomar decisdes e fazer escolhas
baseadas em realidades complexas e incertas.

Assim, e como ja tivemos oportunidade de referir, a emergéncia de uma sociedade de informagdo e
uma economia global requerem uma compreensao global, dai que a pesquisa interdisciplinar seja fundamental
para uma melhor compreensdo do mundo. Também é importante que os alunos desenvolvam capacidades que
Ihes permitam manipular simbolos, manifestacdes abstractas da realidade. Esta capacidade de adquirir o
conhecimento é bastante relevante, porque a globalizagdo requer uma educagdo que aumente as capacidades
dos discentes a aceder, a sistematizar e aplicar conhecimentos, pensar de modo independente e exercitar os
seus proprios juizos de valor e colaborar com outros no sentido de resolver situagdes. O objectivo da educacdo
ndo é fornecer o conhecimento mas ensinar como aprender, resolver e confrontar o novo com o antigo.

Posto isto, a educagdo de hoje deve produzir uma quantidade de pessoas formadas cientifica e
tecnicamente, ja que os tipos de industrias emergentes da era da globalizagdo requerem que os trabalhadores
possuam, treinem e apliquem capacidades referentes a ciéncia e tecnologia. A pesquisa e o desenvolvimento
sdo termos-chave e cada vez mais se esbate a distingdo entre trabalho fisico e mental. Deve-se encorajar os
alunos a trabalhar em equipa, ja que isto requer o desenvolvimento de competéncias de dinamica de grupo,
debate, persuasdo, organizacdo, lideranca e capacidade de gestao.

Existe cada vez mais a necessidade de actividade especializada que se processa virtualmente ou ligada
em rede. Hd quem defenda que a aprendizagem cooperacional apoiada pelos computadores aumenta o
desempenho da equipa, estruturando o didlogo do grupo e a tomada de decisGes, gravando as escolhas e
facilitando as actividades colectivas. As economias nacionais sdo, agora, globais, ou seja, internacionalmente
interdependentes, insacidveis na sua procura de inovagdao tecnolédgica e dependentes da competéncia e

talentos humanos. A confianga num pequeno grupo de individuos considerados intelectuais esta ultrapassada.
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As indUstrias e servicos modernos requerem uma forca de trabalho capaz de se ajustar a novas tecnologias e
tomada de decisdes.

A medida que os sistemas de comando e controlo se desintegram por todo o mundo, as instituicdes
académicas tém de se tornar menos rigidas e mais flexiveis na sua tentativa de ir ao encontro de varias
necessidades dos alunos e da economia global. Isto inclui variedade no tempo, lugar, abordagem e ofertas de
curriculo, por isso, a medida que novas industrias emergem na economia global, a oferta a nivel de cursos
académicos deve ser adaptada de modo a reflectir essas novas necessidades de conhecimento, educagao e
aprendizagem.

Para ir ao encontro destes desafios e colher os beneficios das oportunidades apresentadas pela
globalizagdo, as respostas poderdo vir dos sectores publico e privado, a nivel regional, nacional e internacional.
No caso nacional, estas necessidades deverdo ser dirigidas com politicas que, por um lado, permitam envolver
0 maior numero de empregos, que aumente a qualidade de vida e, por outro, encontrar as exigéncias
crescentes de empreendimentos globais que operam na economia global.

A globalizagdo é um fendmeno real que, como vimos, além de estar a possibilitar a emergéncia de um
novo modelo de desenvolvimento nas economias altamente industrializadas, tem implicacées a nivel do
conhecimento, educa¢do e aprendizagem, ja que o conhecimento e informacdo assumem também novas
propor¢des. Nesta Optica, a formagdo adquire uma fun¢do estratégica, possibilitando as organizacbes e as
empresas condicdes de gerir as mudangas, de inovar e de lidar na economia globalizada onde o conhecimento

é fundamental.
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LITERACIA, ESCOLA E CIDADANIA

Adelina Paula Mendes Pinto

Coordenadora Interconcelhia da Rede de Bibliotecas Escolares

1. ALITERACIA

Uma das grandes preocupacdes do século XXI é o conceito de literacia e a forma como desenvolvemos
estas mesmas competéncias. Na era da Sociedade da Informacdo e do Conhecimento, na era da avalanche de
informagdo que nos “ataca” diariamente, do acesso a informagdao em tempo real, as competéncias de literacia
estdo fortemente ligadas ao conceito de aprendizagem e principalmente ao conceito de aprendizagem ao
longo da vida.

Como tudo num mundo em mudanga, também o conceito de literacia tem vindo a actualizar-se.
Inicialmente incluia apenas a capacidade de ler latim. Como os meios de escrita eram escassos, o escrever ndo

era considerado neste conceito. Hoje entendemos as literacias numa éptica mais abrangente.

“(...) ser capaz de ler ndo define a literacia no complexo mundo de hoje. O
conceito de literacia inclui a literacia informatica, a literacia do consumidor, a
literacia da informacgdo e a literacia visual. Por outras palavras, os adultos
letrados devem ser capazes de obter e perceber a informagdo em diferentes
suportes. Além do mais, compreender é a chave. Literacia significa ser capaz
de perceber bem ideias novas para as usar quando necessarias. Literacia
significa saber como aprender". (Stripling, 1992)11

A necessidade de formar cidaddos competentes na literacia da informagdo é uma preocupagdo das
sociedades modernas que necessitam de cidaddos criticos, construtivos e participativos. Esta necessidade vem
agudizar-se com o advento da Internet, do digital, da informa¢do em tempo real. Entdo o que é ser competente

na literacia da informac¢do? Podemos defini-la como a competéncia do jovem ou adulto para identificar um

1 Stripling, B. (1992). http://www.ctap4.org/infolit/. Obtido em 10 de 05 de 2011, de http://www.ctap4.org/infolit/
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problema, procurar informacdo necessaria, saber selecciona-la, analisa-la, interpreta-la e ainda sintetizar e
comunicar essa informacao.

Da literacia da informagdo passamos rapidamente a um conceito polissémico que abarca outras
formas de literacia como a literacia visual, a literacia digital, a literacia tecnoldgica, a literacia cientifica, a
literacia estatistica, entre outras.

Numa abordagem mais genérica, a literacia, segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa Priberam ©
consiste na capacidade de saber ler e escrever mas também na capacidade para perceber e interpretar aquilo
que é lido. E esta assumpcdo que nos interessa no presente artigo, a forma como podemos trabalhar
competéncias de literacia nos alunos, envolvé-los para que eles consigam resolver os seus problemas através
da leitura e interpretacdo de informacdo em vdérios suportes. Em nosso entender é este o caminho para a

escola do século XXI, uma escola atenta ao presente, virada para o futuro, preparando novas geragdes para os

desafios sociais, econdmicos, culturais, emocionais que se adivinham.

2. AESCOLA E AS BIBLIOTECAS

A Escola do século XXI deve ser centrada nas necessidades e nas ldgicas do novo século. Um século
que se tem vindo a caracterizar por um paradigma digital, por alunos que sdo ja nativos digitais, por um
conhecimento em constante mudanga e evolugdo, por uma sociedade cada vez mais global e mais globalizante
onde os jovens sdo cada vez mais cidaddos do mundo. Um mundo caracterizado por uma imensa flexibilidade
laboral, por um aumento da escolaridade e da formag¢do dos nossos jovens, um mundo social e
economicamente mais exigente. Que desafios se colocam entdo a escola?

A Escola do século XXI deve ser necessariamente diferente daquela que caracterizou o século XX. Esta
tem o principal desafio de desenvolver nos alunos competéncias ao nivel das varias literacias, de desenvolver
competéncias digitais e tecnolégicas ao nivel das tecnologias de informagdo e comunicagdo, uma nova

percepgao e entendimento do mundo. Mas como adequar a escola a estas novas exigéncias? Como passar do

12 Literacia", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2010,

http://www.priberam.pt/dlpo/dlpo.aspx?pal=literacia [consultado em 11-05-2011].
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curriculo estipulado centralmente, espartilhado e compartimentado, para os interesses e necessidades dos
nossos jovens? Como podem os nossos alunos entender a mudancga, estar preparados para um mundo que é
cada dia diferente, se a escola continua centrada em saberes adquiridos, numa organizacdo dominada pelo
professor enquanto detentor do conhecimento?

E neste contexto que surgem as Bibliotecas Escolares, centros de recursos, que disponibilizam meios fisicos e
humanos que possam ajudar os jovens a construir o seu préprio conhecimento. O Relatério “Lancgar a Rede de

Bibliotecas Escolares”, em 1996, referia:

“(...) as bibliotecas escolares, sobre as quais nos propomos reflectir, surgem
como recursos basicos do processo educativo, sendo-lhes atribuido papel
central em dominios tdo importantes como: (i) a aprendizagem da leitura; (ii) o
dominio dessa competéncia (literacia); (iii) a criagdo e o desenvolvimento do
prazer de ler e a aquisicdo de habitos de leitura; (iv) a capacidade de
seleccionar informagdo e actuar criticamente perante a quantidade e
diversidade de fundos e suportes que hoje sdo postos a disposicdo das
pessoas; (v) o desenvolvimento de métodos de estudo, de investigacdo
autonoma; (vi) o aprofundamento da cultura civica, cientifica, tecnoldgica e
artistica.”*

Assim, o conceito de literacia aparece, desde o seu inicio, fortemente ligado aos objectivos das
Bibliotecas Escolares. Estas pretendem, em conjunto com os professores promover actividades e projectos que
ajudem os alunos a desenvolver competéncias em literacia, nas varias literacias, mas com particular énfase na

literacia da informacao.

“Estda comprovado que quando os bibliotecarios e os professores trabalham
em conjunto, os alunos atingem niveis mais elevados de literacia, de leitura, de
aprendizagem, de resolugdo de problemas e competéncias no dominio das
tecnologias de informagdo e comunicagdo.” (in Manifesto da Biblioteca Escolar
da IFLA/UNESCO)
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A biblioteca escolar proporciona informacgdo e ideias fundamentais que contribuem para a formacgao
plena do aluno, para que seja um adulto bem sucedido na sociedade actual, baseada na informacgdo e no
conhecimento. A biblioteca escolar desenvolve nos alunos competéncias para a aprendizagem ao longo da vida
e estimula a imaginagdo, permitindo-lhes tornarem-se cidadaos responsaveis. Parte do pressuposto que a
aprendizagem deve assentar numa ldgica construtivista, o aluno no centro do processo ensino-aprendizagem, o
aluno na construgdo do seu proprio conhecimento. S6 assim o podemos preparar para a evolugdo do
conhecimento e para o desafio maior de transformar a informagdo (multipla, variada, muitas vezes pouco
credivel) em conhecimento.

Ha uma tendéncia actual, mesmo entre alguns professores, de pensar que os alunos, sé porque sdo
nativos digitais e tém uma grande facilidade no dominio das tecnologias, tém competéncias de literacia. Mas
isso ndo é verdade, a literacia tem ser entendida como uma competéncia que depende fortemente do percurso
escolar do aluno, do meio social em que se insere mas também da forma como é sujeito a praticas sustentadas
e prolongadas que o levam a desenvolver essas competéncias.

A literacia tem de estar ligada ao curriculo, as competéncias de literacia sdao aprendidas e exercitadas
nos contextos disciplinares, ndo no vazio. Exige um planeamento e uma sistematizacdo. A ligacdo a Biblioteca
Escolar deve ser consubstanciada e sustentada em projectos regulares e sistematicos e ndo em actividades
ocasionais e vazias de sentidos e de oportunidades.

A literacia tem de ser deliberada e conscientemente trabalhada com os alunos e devidamente
integrada nos curriculos. Este trabalho é feito pelo professor da turma e o professor bibliotecario assumindo-se
este como o especialista em informagdo e bem como nos multiplos recursos existentes no espago fisico da
Biblioteca ou em linha no espago digital.

A literacia critica tem vindo a desenvolver-se nos ultimos tempos, também ligada a necessidade de

preparar melhor os alunos para a Sociedade da Informagao.

B Portugal, Ministério da Educacdo. Gabinete da Rede Bibliotecas Escolares. Portal RBE: Langar a Rede de Bibliotecas
Escolares [Em linha]. Lisboa: RBE, actual. 31-01-2011. [Consult. 15-05-2011] Disponivel em WWW: <URL:
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“... 0 conceito de literacia critica refere-se aquelas praticas sociais em que os
leitores e/ou ouvintes vdo além da mera utilizagdo dos textos para
construirem  significado, realizando deliberadamente uma analise
questionadora dos significados ai presentes e da influéncia que essas
representacGes tém sobre si proprios nos contextos sociais, bem assim como
mobilizando essa informagdo para denunciar e subverter publicamente a
presenca desse poder social oculto.” (Pereira, 2009)

Ha assim um conjunto de razdes pedagdgicas e sociais que apontam e comprovam a necessidade de

desenvolver nos alunos competéncias de literacia enquanto manual de sobrevivéncia no mundo actual.

3. A LITERACIA ECONOMICA E A CIDADANIA

Estudos actuais comprovam que a literacia e em especial a literacia da informacgao é fundamental para
o individuo mas também para a economia e para a sociedade (Calixto).

Um estudo encomendado pelo Plano Nacional da Leitura “A Dimensdo Econémica da Literacia em
Portugal: Uma Analise” tenta apresentar uma perspectiva do valor econdmico da literacia em Portugal. Este
estudo parte do pressuposto que a “(...) literacia é um elemento chave e determinante tanto do capital humano
como do capital social.” (Incorporated, 2009). Este estudo mostra que Portugal apresenta os niveis mais baixos
de competéncias de literacia de entre todos os paises onde se realizaram inquéritos até a data. Revela ainda
que os ambientes pobres em literacia (como é o caso de Portugal) influenciam de forma adversa o
desempenho das instituicdes sociais e econémicas, como é o caso das escolas, das empresas, dos hospitais,
entre outras. Por outro lado, mostra que melhores niveis de literacia na populagdo adulta significa melhores
desempenhos ao nivel econémico e social. Este estudo termina aconselhando os governantes a uma maior
preocupacdo com a economia da literacia, ja que a literacia influencia a capacidade da economia para gerar

riquezas (uma razdo muito valida no actual contexto politico e econdémico).

http://www.rbe.min-edu.pt/np4/94.html>
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4. UMA ESCOLA QUE FORMA PARA A LITERACIA, FORMA CIDADAOS

O principal desafio da Escola é formar cidaddaos, homens e mulheres preparados para os desafios do
futuro. Para o conseguir, a Escola tem de desenvolver projectos sustentados de competéncias de literacia, nas
suas vdrias dimensdes. S6 desta forma, a sociedade pds 25 de Abril poderd resolver o deficit de participacao
que caracteriza a sociedade portuguesa neste advento do novo século.

A Escola disp&e de todos os recursos necessarios para este trabalho, apenas precisa acreditar que ele é
basilar, trabalhar em articulagdo, aproveitar os multiplos recursos fisicos e humanos que a Rede de Bibliotecas
Escolares tem vindo a difundir por todo o pais. A Escola tem de saber aproveitar o valor acrescido que foi (e é)
a formacgdo de professores, muita dela intervindo nesta perspectiva construtivista da aprendizagem do aluno,
nesta construcdo e reconstru¢do do conhecimento. Cada Escola tem de potenciar os recursos internos, fisicos e
humanos, assumindo o capital de saber e de conhecimento, de procedimentos e de projectos, de olhares
cruzados e ricos, de perspectivas multiplas, contribuindo para a equidade social, dando a todos, competéncias
de literacia que os preparem para os desafios do futuro.

Sintetizando, a cada Escola compete, no seu Projecto Educativo, responder ao desafio:

Como vamos, nesta Escola/Agrupamento, formar cidaddos criticos, intervenientes e conscientes do

seu papel num pais democratico?
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CIDADANIA NUMA SOCIEDADE DEMOCRATICA
O PAPEL DA ESCOLA E DAS BIBLIOTECAS ESCOLARES

Odilia Baleiro
Gabinete Rede de Bibliotecas escolares

PARTICIPAR NA CONSTRUGCAO DA DEMOCRACIA. QUE PAPEL CABE A EDUCACAO?
De acordo com o Manual dos Direitos Humanos para a Educacdo (Unesco) “democracia é a forma de

|n

governo na qual a participacdo das pessoas é necessaria e fundamental”. Contudo, neste mundo instavel onde
vivemos, muitas sociedades sdo encurraladas pelas questdes econdmicas e pelo mercado de capitais e
enfrentam muitos problemas transnacionais que dificultam a consolidagdo das democracias que sao
sociedades exigentes quanto a participacdo do individuo.

A partir de meados do século passado, as organizagbes mundiais tém tido um papel crucial na
organizagdo de cimeiras e na definigcdo de politicas para a consolida¢do dos estados democraticos. Destacamos
o exemplo das Nacdes Unidas ao aprovar em 1948, a “Declaragio Universal dos Direitos do Homem”'* (DUDH),
documento que instituiu, independentemente da nacionalidade, que todos os seres humanos tém os mesmos
direitos, o que representou um passo fundamental para o ideal de “cidadania global e universal”.

Desde entdo, muitas iniciativas se tém sucedido, a escala mundial, no @mbito dos direitos humanos, da
educacdo e da cidadania as quais a Europa se tem associado. Aprovou em 1950, a “Convengdo Europeia dos
Direitos Humanos”; em 1973, surge pela primeira vez, no quadro da Comunidade Europeia, de forma explicita,

o conceito de Dimensdo Europeia na Educagdo; em 1974 é aprovada a Resolugdo sobre a cooperagdo no

" Artigo 15.2 Direito a cidadania Ponto 1. Todo o individuo tem direito a ter uma nacionalidade.2. Ninguém pode ser
arbitrariamente privado da sua nacionalidade, nem do direito de mudar de nacionalidade; Artigo 26. Educagdo 1. Toda a
pessoa tem direito a educagdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino elementar
fundamental. O ensino elementar é obrigatorio. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos
superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em fungdo do seu mérito;2. A educagdo deve visar a plena
expansdo da personalidade humana e ao reforgo dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais. E deve favorecer a
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dominio da educagdo, donde resultaria, em 1976, a adopg¢do do Primeiro Programa de Educagdo da
Comunidade com vista a “Criar cidaddos informados”; em 1989, a Convencdo dos Direitos da Criangals, da
Organizagdo das Nagdes Unidas, confere o direito da crianga a educagdo, na base da igualdade de
oportunidades; em 1999, a IFLA™ fez aprovar junto da Unesco o Manifesto da biblioteca escolar, promovendo a
importancia da biblioteca escolar como uma estrutura crucial que “proporciona informagdo e ideias
fundamentais para sermos bem sucedidos na sociedade actual, baseada na informagdo e no conhecimento. A
biblioteca escolar desenvolve nos estudantes competéncias para a aprendizagem ao longo da vida e
desenvolve a imaginagdo, permitindo-lhes tornarem-se cidaddos responsaveis”; em 2003, a Unesco aprova a
declaracdo de principios intitulada "Construir a Sociedade da Informagdo: um Desafio Global no Novo
Millennium”, reiterando o papel central das “bibliotecas e bibliotecdrios como actores fundamentais para
garantir o acesso universal a informagdo e construir sociedades do conhecimento”, conforme salienta Abdul
Waheed Khan, nessa cimeira; também em 2003, a Unesco, preocupada com a exclusdo social invoca os direitos
humanos, estabelecendo a década de 2003-2012 de acesso a Educagdo para todos, subordinado ao tema
“Literacy Decade: Literacy for all: voice for all, learning for all”, considerando que “Literacy is a human right.
Basic education, within which literacy is the key learning tool”; a Década para o Desenvolvimento Sustentavel
(2005-2014), lancada pela Unesco, apela a reflexdo e ao compromisso, por parte dos estados e de outras
organizagGes, com o desenvolvimento de actividades que envolvam todos os cidaddos, com particular
destaque para o papel da educagao na formagdo das criangas e jovens.

A ligacdo da literacia a cidadania é a liberdade do ser humano ganha pertinéncia no contexto actual,

acentuando a preocupacdo e necessidade de organizagdes internacionais estabelecerem orientagdes, para

compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nagles e todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das actividades das Nagdes Unidas para a manutencgdo da paz.

15 Artigo 18. (Educagdo). Ponto 1. Os Estados Partes diligenciam de forma a assegurar o reconhecimento do principio
segundo o qual ambos os pais tém uma responsabilidade comum na educag¢do e no desenvolvimento da crianca; Artigo 28.
Pontol. Os Estados Partes reconhecem o direito da crianga a educagdo e tendo, nomeadamente, em vista assegurar
progressivamente o exercicio desse direito na base da igualdade de oportunidades: a) Tornam o ensino primario
obrigatdrio e gratuito para todos;

% 1FLA (International Federation of Library Associations) (1999). Manifesto da Biblioteca Escolar. Unesco
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ajudar os sistemas educativos a trabalhar para esse fim. A este propdsito, a AASL" (2007) elaborou os
“Standards for the 21st Century Learner”, focando o desenvolvimento de competéncias nos alunos para o uso
de recursos e ferramentas centradas em quatro questdes que facultem o direito a informar-se e pensar
criticamente, de forma a poder construir o conhecimento; a tirar conclusdes, tomar decisdes informadas e
produzir novo conhecimento; a procurar o conhecimento pessoal e estético.

Este documento visa, na sua integra, a formag¢do do aluno do século XXI, a luz do novo paradigma,
consubstanciado na complexidade que atingiram as tecnologias e os recursos, designadamente os de
informacdo, cuja chave esta na compreensdo do facto do conceito de literacia da informacgdo ter evoluido
“information literacy has progressed from the simple definition of using reference resources to find
information. Multiple literacies, including digital, visual, textual, and technological, have now joined
information literacy as crucial skills for this century.”

A Unido Europeia adere a estes principios humanistas nas ultimas décadas do século passado,
intensificando um conjunto de orientacSes destinadas a apoiar os Estados-membros, com o objectivo de
implementar programas, na educag¢do, subordinados ao tema da cidadania e da democracia. Em 1985 foi
adoptado o Relatdrio sobre a Europa dos Cidadaos que salienta o “ensino da dimensdo europeia como parte
integrante da educacdo dos futuros cidaddos da Europa”, dando énfase a necessidade de formagdo para os
professores e em 1993 é langado o Livro Verde sobre a Dimensdo Europeia na Educag¢do, que vem reforgar a
missdo da escola, indispensavel a insercdo social, a defesa de valores e a uma educacgdo de qualidade.

Na década de noventa assumiu particular destaque na agenda europeia o conceito de educagdo ao
longo da vida, considerada como uma das chaves de acesso ao século XXI de que é exemplo o documento
“Europeean Union’s White Paper on Education and Training”, 1995, definindo que “A Escola deve construir
programas para a Literacia da Informagao”.

Em 1996, Jacques Delors coordenou um estudo para a Unesco “A Educagdo: um tesouro a descobrir”,

colocando a tdnica na educagdo permanente, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida

7 AASL (American Association of School Librarians) 1.Inquire, think critically, and gain knowledge. 2. Draw conclusions,
make informed decisions, apply knowledge to new situations, and create new knowledge. 3. Share knowledge and
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independentemente da idade. Este relatério vem dar resposta ao desafio de um mundo em rapida
transformacdo, chamando a atencdo para a necessidade de um retorno a escola, a fim de se estar preparado
para acompanhar a inovagdo, tanto na vida privada como na vida profissional.

No virar do milénio, a educagdo e a formagdo assumiram um papel decisivo na transformacdo da
Unido Europeia (UE), definindo politicas estratégicas no quadro do seu desenvolvimento - “A Estratégia de

Lisboa 2000” - donde resulta um conjunto significativo de programas, a seguir pelos Estados membros.

COMO PODE A EDUCAGAO, A ESCOLA CONTRIBUIR PARA A FORMAGAO INTEGRAL DAS CRIANGAS E

DOS JOVENS?

A Educagdo é assumida no contexto da complexificagcdo social e tecnolégica como factor crucial ao
desenvolvimento econdmico e ao progresso das sociedades e a intervengao critica dos cidadaos. A democracia
sustenta-se nesta capacidade de intervencdo da educagdo e na formacgdo para o exercicio da cidadania.

Por todo o mundo se assiste a debates, envolvem-se organizacSes para trazer a reflexdo a
complexidade da democracia e das questdes que a dificultam.

A este propésito, Frederico Mayor, um antigo director geral da UNESCO, acentua a importancia da
participacdo activa dos cidaddos para a consolidacdo das democracias:“Democracy is a practice: though based
on values that can be transmitted, it is essentially a way of acting. It is by putting it into effect that we justify it;
it is by making use of it that we give it legitimacy”.

No seu artigo, explicita a complexidade da democracia, o que a dificulta e o que deve ser feito para
uma saudavel sustentabilidade.

Por isso, especialistas do mundo inteiro defendem o papel da educagao na melhoria da relagao entre
as pessoas, no bom funcionamento das organiza¢Oes e das sociedades. Henderson (2009) refere que a
educacdo é uma das chaves do mundo de hoje, salientando a importancia da educagdo como um dos principais
desafios do mundo globalizado, que nos confronta diariamente com questdes que apelam a intervencao

democratica e ao exercicio da cidadania.

participate ethically and productively as members of our democratic society. 4. Pursue personal and aesthetic growth.
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Perrenoud (2002) evidencia a necessidade de criagdo de escolas em rede, com introdugdo da Internet
e de outros recursos, junto de professores e alunos, de forma a evitar a exclusdo e a desigualdade,
contribuindo as bibliotecas escolares para este mundo “ligado, fluido e interactivo”, como defende Todd
(2001).

No artigo de Julio Pedrosa “Literacia, condi¢do de Cidadania” (Moura, org., 2008), o autor reconhece
que é a Educagdo que fornece as bases da literacia essencial, o meio para o exercicio de uma cidadania plena e
a ferramenta que permite ao ser humano a opg¢do do que quer ser e fazer na sua vida, realgando ainda a
importancia da aprendizagem ao longo da vida.

Portugal confronta-se desde sempre com grandes atrasos nas mais diversas areas de actividade,
designadamente no campo educativo. Saido da Revolugdo de 1974, de imediato adere as politicas e principios
que surgem no cenario internacional. Reentrou para a Unesco e aderiu ao projecto “Escolas Unesco”,
consagrou os principios humanistas na Constituicio da Republica Portuguesa™ (1976) a que se seguiu a
aprovagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, n246/86, que confere o direito a educagdo e a democratizagdo
do ensino, determinando aspectos como a universalidade, a obrigatoriedade e a gratuitidade, por um periodo
escolar de nove anos, correspondente a duragdo do ensino basico.

Com a adesdo a Unido Europeia em 1986, Portugal integrou as politicas comunitarias, as orientagoes
no campo educativo que, no final do século XX, constituiam o motor de desenvolvimento da UE. Produz um
vasto leque de orientagGes e langa projectos diversos'®, com intengcdo de melhorar o funcionamento e

apetrechamento das escolas; alterou o desenho curricular através da introducdo de areas transversais que

¥ Ne 2 do artigo 742 da Constituicdo de 1976, onde se declarava que a realizagdo da politica de ensino incumbia ao Estado,
devendo este assegurar o ensino basico universal, obrigatdrio e gratuito, estabelecendo progressivamente a gratuidade de
todos os graus de ensino; Artigo 73.2 (Educagdo, cultura e ciéncia) 1. Todos tém direito a educagdo e a cultura. 2. O Estado
promove a democratizagdo da educagdo e as demais condigdes para que a educagdo, realizada através da escola e de
outros meios formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a superagao das desigualdades econédmicas, sociais
e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de compreensdo mutua, de solidariedade e de
responsabilidade, para o progresso social e para a participagdo democratica na vida colectiva.

19 Projecto Minerva (1985-1994); Escola Cultural (1987); Nénio Século XXI (1996); Programa Rede de Bibliotecas Escolares
(1996); Regime Juridico Formagdo Continua de Professores - Dec-Lei n2 207/96;Livro Verde para a Sl (1997); Reflexdo
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visavam a integrac¢do das TIC, da cidadania e dos valores; proporcionou formagdo aos professores em areas
criticas, intensificando as reformas no ensino basico e secunddrio, seguindo as recomendagdes do Conselho da
Europazo.

Apesar das sucessivas reformas, os resultados ndo tém sido os esperados. A mudanc¢a em educagdo é
lenta, mas um olhar atento identifica, em Portugal, uma escola diferente com aspectos positivos, apetrechada
com mais recursos tecnoldgicos, envolvida em projectos TIC; surgem estudos sobre a literacia e a leitura®,
donde resultou a criagdo de uma Rede de Bibliotecas Escolares e, mais tarde, o Plano Nacional de Leitura e o
Plano Tecnoldgico de Educagdo, entre outras iniciativas.

Em 1997, a criacdo do Programa Rede de Bibliotecas Escolares permitiu instalar bibliotecas em todas
as escolas do ensino basico, cobriu quase a totalidade das secundarias, tendo ultimamente, vindo a apoiar as
escolas profissionais e com contrato de associagdo, a que se associou a recente criagao da carreira do professor
bibliotecario em 200822, traduzindo investimentos significativos em termos financeiros, mas também uma
vontade politica de induzir préticas inovadoras no processo ensino aprendizagem, através da disponibilizagdo
de recursos tecnoldgicos e de informagao que as bibliotecas facultam.

Todd (2001; 2003) salienta trés aspectos fundamentais que a biblioteca escolar proporciona:
informacdo, educacdo e lazer para TODOS. Sdo espacos privilegiados na escola facilitadores do acesso a
recursos de informagdo e tecnoldgicos indispensaveis no mundo moderno, facultando a todos, sem excepgdo,
0 acesso ao seu uso individual ou em grupo, afirmando que “a informagdo é o coragdo da aprendizagem com

sentido”.

Curricular Participada (1998) /Dec-Lei n2 6 de 2001;Educacdo para os Media (2000); CRIE (2005); PNL (2007); PTE (2008);
Educacdo para a Cidadania. Proposta Curricular para os 12, 22 e 32 ciclos (2010)

20 Declaragdo de Grunwald (1999) — Educagdo para os Media

2 Veiga, |. et al. (1996). Langar a Rede de Bibliotecas Escolares. ME

22 portaria n2756, de 14 de Julho, arte 4, ponto 4 “a biblioteca se assuma no modelo organizacional de escolas, com uma
estrutura inovadora, funcionando dentro e fora da escola, capaz de acompanhar e impulsionar as mudangas nas praticas
educativas, necessarias para proporcionar o acesso a informagdo e ao conhecimento e o seu uso, exigidas pelas
sociedades actuais”.
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Costa reitera (2011)23, salientando que “A informacgdo é transversal a toda a aprendizagem. E tudo o
que é transversal é nuclear “, logo a literacia da informacdo deve constituir a base da aprendizagem como
instrumento para o desenvolvimento das competéncias necessdrias ao longo da vida.

Sdo muitos os estudos que reconhecem o papel da literacia como fundamento para o
desenvolvimento da democracia e que confirmam o impacto da biblioteca escolar na aprendizagem dos alunos
(Lance, K. et al. (2010), por isso uma escola com biblioteca escolar e um professor bibliotecario tem um valor
acrescentado.

Contudo, a existéncia de bibliotecas escolares, recursos humanos e fisicos ndo indicam, sé por si,
transformacdo de praticas nas aprendizagens. Tendo no horizonte esta preocupacdo, o Gabinete RBE, desde
sempre, tem vindo a apoiar a instalagdo das bibliotecas, criadas entre paradigmas de grande complexidade,
designadamente o digital.

As bibliotecas apresentam fases de desenvolvimento muito diferentes. Por isso, o Gabinete RBE tem
adoptado uma politica de apoio ao desenvolvimento sustentado das bibliotecas escolares, recorrendo a
diversos formatos. Desde a disponibilizagdao de conteldos nos mais diversos temas, a implementagdo de planos
de formagdo que tem permitido a actualizagdo dos professores bibliotecarios, em temas criticos, como a
avaliacdo, a leitura e as literacias emergentes, as ferramentas da Web 2.0.

Para garantir a sustentabilidade das bibliotecas escolares, consubstanciada em ac¢des educativas de
qualidade, criou o Modelo de Avaliagdo em 2008, para que “as bibliotecas possam, de uma forma estruturada e
fundamentada, realizar a avaliacdo da sua accdo e definir estratégias de melhoria e desenvolvimento das suas
praticas nos diferentes dominios de actuagdo”, a que se associou um vasto programa de formagdo, na
modalidade e-Learning e que provou desenvolver competéncias criticas nos formandos, designadamente no
ambito digital. Por outro lado, este trabalho, tem vindo a ser reforcado, através dos CIBE** que s3o

profissionais especializados que acompanham cirurgicamente as bibliotecas no terreno.

2 Programa de formagdo. Comunicagdo. Encontro(s). Biblioteca: desafios na sociedade actual. 31 de Margo, Tondela.
24 .
CIBE (Coodenadores Interconcelhios para as BE).
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Por isso, identificamos, hoje, um conjunto de escolas com biblioteca escolar, que facultam servigos
inovadores aos alunos, aos professores, as familias e a toda a comunidade, projectando a biblioteca para além
dos muros da escola. Veja-se o numero crescente de bibliotecas com pagina, com blogues onde promovem
actividades, com informagdo de referéncia, a criacdo de uma rede de bibliotecas virtuais em curso que abrange
um numero significativo de escolas, a candidatura de mérito com projectos inovadores no ambito da leitura,
das literacias, o desenvolvimento de redes, a utilizagdo de ferramentas da Web 2.0 integradas em actividades
curriculares, a utilizagdo de Plataformas para o trabalho em rede, que estd cada vez mais sélido.

Como pode entdo a biblioteca escolar desenvolver as competéncias para todos?

De que forma os recursos de informacdo e as ferramentas existentes na biblioteca escolar contribuem
para melhorar o exercicio da cidadania?

Como pode entdo o professor bibliotecdrio contribuir para uma Educagdo que privilegie o
desenvolvimento de competéncias a luz do novo paradigma informacional?

As bibliotecas escolares que temos sdo espagos com condi¢des para desenvolver um conjunto de
actividades em articulagdo com a sala de aula, facultar recursos e servicos para TODOS essenciais a
aprendizagem ao longo da vida, ao exercicio da cidadania e ao desenvolvimento do espirito critico,
indispensavel a construgdo da democracia.

Para isso, as escolas, as bibliotecas e os professores bibliotecarios mobilizam os recursos e trabalham
de forma colaborativa em todas as areas de aprendizagem, através de uma acgdo conjunta, perspectivando:

- melhorar os resultados dos alunos através da planificacdo de actividades e acg¢do articuladas com o
professor da sala de aula, orientando os alunos individualmente ou em grupo no desenvolvimento de
competéncias de literacia da informagao;

- desenvolver competéncias tecnolégicas e digitais nos alunos quando ha integragdo no processo de
aprendizagem;

- fomentar a sustentabilidade de uma rede que ligue os recursos da biblioteca escolar as actividades

da sala de aula, conduzindo a um impacto positivo no trabalho dos alunos e professores;
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- assegurar a qualidade da colecgdo/informacgdo, contribuir para inovar e melhorar o trabalho dos
alunos;

- promover a leitura individual ou em grupo, para melhorar as competéncias de leitura;

- contribuir para a integra¢do das literacias, de forma a desenvolver competéncias em pesquisa da
informacdo e desenvolvimento do espirito critico;

- facultar espagos a escola que permitam a igualdade de acesso a bens culturais e de informacao,
contribuindo de forma positiva para a melhoria da auto-estima, da confianca e do sentido de responsabilidade.

O contributo da escola para a formagdo do individuo é, hoje, indissocidvel da presenca da biblioteca
escolar. Tomar decisGes informadas e participar criticamente na democracia, requer uma escola com livros e
equipamentos que promovam o contacto e a interacgdo competente, através do desenvolvimento das
literacias inerentes a sociedade actual.

Acreditemos no futuro! Convoquemo-nos todos, sem descrédito, para mudar, mesmo sabendo que a
mudanga é lenta.

Castells, (2003) refere que “Ndo ha mal eterno na natureza”. E para terminar, tomarei emprestadas as

palavras de Pablo Neruda:

“Por mi parte y tu parte, cumplimos
compartimos esperanza e
Inviernos;

y fuemos heridos no solo por los
enemigos mortales

sino por mortales amigos (y esto
parecia mas amargo)

pero no me parece mas dulce
mi pan o mi libro
entretanto;
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agregamos viviendo la cifra que
falta al dolor;

y seguimos amando el amor y com
nuestra directa conducta

enterramos a los mentirosos y
vivimos com los verdaderos.”
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UM OLHAR SOBRE AS NOVAS OPORTUNIDADES:
PARA ALEM DO RECONHECIMENTO DE COMPETENCIAS

Maria Manuel Pinto,

Coordenadora CNO Francisco de Holanda
Anabela Lopes

Formadora do CNO Francisco de Holanda

A rede nacional de Centros Novas Oportunidades (CNO), cuja construgdo se iniciou em 2000, na altura
como Centros RVCC, e que sofreu, entretanto, uma forte expansdo, abarca ja um conjunto de 456 Centros,
envolvendo um nuimero de adultos que ultrapassou largamente o milhdo. Independentemente de uma reflexao
sobre o seu valor, a escala assumida imp&e o respeito de se considerar que nunca antes em Portugal, iniciativas
de Educagdo de Adultos chegaram, em tdo pouco tempo, a tantas pessoas.

Os iniciais Centros RVCC, criados pela ANEFA - Agéncia Nacional para a Educagdo e Formagao de
Adultos (de 2000 a 2002) e alargados pela DGFV - Direc¢do Geral de Formagdo Vocacional (estrutura que, até
2006, antecedeu a actual ANQ — Agéncia Nacional para a Qualificagdo), centraram as suas fun¢des numa
perspectiva estreita de Educagao de Adultos — o desenvolvimento de Processos de Reconhecimento, Validacdo
e Certificacdo de Competéncias (RVCC). Se se excluir o ensino recorrente — encarado frequentemente como um
ensino escolar de segunda opc¢do - a Educagdo de Adultos em Portugal, nesta época, estava reduzida a essa
modalidade. A ANEFA ainda introduziu os cursos EFA — Educagao e Formagao de Adultos, e tinha uma ambigao
mais abrangente, com alguma sustentagdo no estudo prévio a sua criagcdo, que foi solicitado ao Grupo de
Missdo para o Desenvolvimento da Educagdo e Formacdo de Adultos (Lima, Afonso e Estevdo, 1999).
Analisando as possiveis modalidades de Educacdo de Adultos constantes desse estudo, confirmamos que o
RVCC era ja uma proposta, mas devidamente integrado num projecto mais vasto. A DGFV, como o préprio
nome indica, foi constituida com uma missdo menos ambiciosa, centrada na formagdo vocacional e

praticamente reduzida ao RVCC.
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Apesar da sua intensa implementacdo, desde 2000, o Reconhecimento de Competéncias ndo é uma
inovacdo do Portugal do século XXI. Efectivamente, os processos de RVCC tém sido desenvolvidos em varios
paises da Europa, com propdsitos diversos, nomeadamente: avaliagdio dos saberes, visando um
posicionamento para entrada em formagao; validagdo de praticas em trabalho voluntdrio; equivaléncia a nivel
universitario (em Francga); desenvolvimento da auto-confianga, auto-conhecimento e avaliagdo das
competéncias proprias; integrar o mercado de trabalho ou ser promovido no local de trabalho; obter parte ou a
totalidade de qualificagdes formais, entre outros (EAEA, 2006). Com este potencial presente, percebemos que
o RVCC tem que fazer parte de qualquer projecto de Educacdo de Adultos, mas limitar o seu efeito a obtencao
de certificacdo em patamares de formacgdo formal é, sem duvida, uma visdo limitada.

Terd a transigdo dos Centros RVCC para Centros Novas Oportunidades, em 2006, feito a diferenga?
Interpretando as “atribui¢cdes” definidas para a ANQ (Decreto-Lei n.2 276-C/2007 de 31 de Julho), encontramos
duas limitagGes: por um lado, a Educag¢do de Adultos deixa de ter uma estrutura de coordenacgdo prdpria, para
passar a estar integrada num projecto para “jovens e adultos”; por outro lado e apesar da maior abrangéncia
da missdo em relagdao a DGFV, ndo encontramos referéncia a educagdo ao longo de toda a vida e em todos os
contextos da vida. Os processos formativos aparecem claramente orientados para a formagdo profissional,
numa ldgica de resposta as necessidades do mercado e da competitividade nacional. Apesar de a vertente
formagdo estar contemplada, com maior diversidade de respostas e ndo limitando a Educagdo de Adultos ao
RVCC, as orientagdes da ANQ vdo no sentido de que, entre todos os adultos que sdo encaminhados a partir de
Centros Novas Oportunidades, pelo menos 70% dos adultos de nivel basico e 45% do nivel Secunddrio sejam
orientados para o processo de RVCC®. Inevitavelmente, interpretando estes dados, a preponderancia da
Educacgdo de Adultos parece manter-se no processo de RVCC. Inevitavelmente, também, o cumprimento destas
metas esta, pelo menos no que ao Centro Novas Oportunidades Francisco de Holanda respeita, comprometido,
uma vez que, por exemplo, a percentagem de adultos de nivel secundario encaminhados para RVCC foi, no ano

de 2010, de apenas 23% de todos os adultos inscritos no nivel secundario (87% foram orientados para uma

%> Dados constantes das orientagdes para a Candidatura técnico-Pedagdgica dos Centros Novas Oportunidades para o
biénio 2009/2010, emitido pela ANQ.
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diversidade de outras respostas — cursos EFA, cursos de aprendizagem, formagdes modulares, ensino
recorrente, Decreto-Lei 357/07...).

Se a Iniciativa Novas Oportunidades se centra nas competéncias e, mais particularmente, nas
competéncias-chave - "um conjunto articulado, transferivel e multifuncional, de conhecimentos, capacidades e
atitudes indispensaveis a realizacdo e desenvolvimento individuais, a inclusdo social e ao emprego (Comissao
Europeia, 2004b).”, com foco constante na empregabilidade, ndo é de ignorar, no entanto, o impacto que a
passagem pela iniciativa tem a outros niveis, como a frente iremos referindo. N3o é de ignorar, também, que a
componente reflexividade e a vertente da Cidadania sdo uma constante em todos os processos que a Iniciativa
abarca. Enquanto elementos da equipa de um Centro Novas Oportunidades, podemos testemunhar que o
Processo de Reconhecimento, Valida¢do e Certificagdo de Competéncias tem contribuido positivamente para
uma cidadania mais activa. As pessoas que o frequentam tém a oportunidade de se confrontarem e reflectirem
sobre situagGes, momentos e circunstancias que de outro modo ndo o fariam. Elaborar um Portefélio Reflexivo
de Aprendizagens (PRA), por exemplo, exige que desenvolvam sobretudo a capacidade critica e reflexiva, que
sejam capazes de olhar o mundo de outra forma, que reconhegam outras perspectivas, que repensem e
reatribuam sentido as suas vivéncias. Ficam mais despertas para a realidade que as cerca, mais conhecedoras
das suas responsabilidades como cidaddos e, sendo cidaddos mais despertos, estardo com certeza mais
predispostos para actuar, para dar um contributo para a renovagdo da democracia. Para além dos processos
definidos superiormente, no entanto, o CNO em que trabalhamos tem promovido outras actividades que
permitem aos seus aprendentes contactarem com realidades que doutro modo lhes estavam vedadas: Cinema,
Tertulias, Interaccdo com Museus e Bibliotecas, Workshops (quer com participagdo, quer com dinamizagdo
pelos adultos), participagdo em Clubes de Cidadania, Cultura, Informatica e Matemadtica, sessGes de promogdo
da leitura... Tem sido motivador verificar que, para muitas destas actividades, foi ocorrendo um alargamento
de baixo para cima — é clara uma forte vontade das equipas dos CNO em diversificar as suas actividades e a
propria Agéncia Nacional para a Qualificagao foi percepcionando essas dinamicas e alargando as fun¢des dos
Centros. Inspirada nas estruturas base, acabou por definir metodologias que, entretando, generalizou a todos

os Centros. Em todos os encontros de CNO em que se discute o seu futuro, se tem verbalizado que a vontade,
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quer das equipas, quer de elementos da tutela mais envolvidos numa filosofia de educacdo de adultos
abrangente, é que os CNO venham a evoluir para Centros de Aprendizagem ao Longo da Vida, com novo
alargar das suas fungoes.

Ainda voltando a reflexdo sobre a componente vocacional e mais neoliberal da Iniciativa Novas
Oportunidades, encontramos claramente o vocabuldrio e orientagbes da ldgica gerencialista e do mundo
empresarial. A Educagdo passa a reger-se pela lei da oferta e da procura. O seu vocabuldrio assimila os termos
do mercado - competitividade, clientes, publico-alvo, ofertas formativas, produtividade, eficdcia, eficiéncia,
qualidade, concorréncia (...). Monteiro questiona, por exemplo, o que é qualidade, no contexto da Educagdo?
Dada a sua complexidade, so é possivel definir essa qualidade a partir de um determinado “sistema de crencas,
valores e juizos”, que, actualmente, se centra no territério da gestdo escolar. Podemos, também, questionar-
nos sobre se eficdcia e eficiéncia sdao compativeis com o ideal de Educagdo para todos? Os termos
destinatdrios, ou publico-alvo, criam a sensacdo de que os adultos sdo — passivamente — atingidos pela
Educagdo. Remetem, ainda, para a ideia de ndo destinatdrios, publico-ndo-alvo, ou seja, a Educagdo ndo é para
todos. Neste quadro conceptual, a Educagdo ao Longo da Vida, se existe, perde-se no limite da vida activa. Os
adultos devem, pois, ser competitivos e, para tal, trabalhar as competéncias. As politicas educativas actuais
interpretam o termo competéncia no sentido do saber em acgdo, da aptiddo, da capacidade. O termo, no
entanto, pode adquirir outro significado, sendo competéncia sinénimo de competi¢cdo (como se verifica, por
exemplo, na lingua castelhana). Nessa perspectiva, competéncia para competir, ou para a competitividade, é
uma redundancia que culminard inevitavelmente na responsabilizacdo individual — como refere
frequentemente Licinio Lima nas suas comunicag8es, ndo se compete com, compete-se contra. A igualdade ndo
gera competitividade.

Na linguagem educativa actual adquirem-se competéncias e, com o acumular de competéncias,
constroem-se qualificagées. Ora as qualificaces e a aquisicdo de competéncias, se ndo se reflectir
devidamente sobre as suas fungdes, sobre a sua contribuicdo para a construgdo da pessoa como um todo,

numa abordagem holistica do ser humano, poderdo tornar-se processos de (re)criagdio de um Taylorismo
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moderno, em que as pessoas se qualificam para o cumprimento de fun¢des, que so nado sao repetitivas porque
a vertiginosa evolucdo da tecnologia obriga a permanente actualizagéo.

Se as pessoas ndo se actualizarem ou se o escasso mercado de trabalho ndo as absorver, passarao a
ser qualificados ndo funcionais? Ou deixarao de ter as qualificagdes e serdo desqualificadas?

Tendo, até aqui, encarado criticamente a face neoliberal da Iniciativa Novas Oportunidades, temos
gue assumir, no entanto, que a analise ndo é linear e univoca. Numa relagdo que parece contraditéria, uma
Educacdo de Adultos que, como temos vindo a reflectir, fala a linguagem do mercado, é promovida, no
entanto, de forma gratuita, apelando a que cada vez mais acedam a ela, e orientando-a, principalmente, para
os adultos de nivel sdcio-econdmico mais baixo - a primeira vista, uma valida politica de promocdo de Bem-
Estar Social. E-o, para muitos, mas n3o para todos. Centra-se nos activos, nos que ainda tém “valor de uso”
(Ceitil, 2004). Estranhamente, portanto, este mercado da Educagdo é, na verdade, um quase-mercado (Griffin,
1999), pois contempla uma relevante componente de dinheiros publicos. Encontramo-nos, portanto, perante
uma Educagdo que, sendo um hibrido, se torna dificil de caracterizar.

Nas estruturas fisicas que suportam os CNO encontramos nova contradi¢cdo. Uma forte componente
do Estado é assumida com a presencga de quase metade dos CNO (42,8%) em escolas publicas (hd um também
potencialmente interessante recurso a sociedade civil, com CNO em associacGes para o desenvolvimento, IPSS,
entre outras). Ainda que alvo de criticas acutilantes (algumas sérias e justas mas muitas infundadas, ignorantes
e redutoras), os CNO co-existem com e na Escola dita regular, e tém obtido alguns resultados positivos,
nomeadamente na construcdo da cidadania.

A construgdo da cidadania é paralela a constru¢do da democracia, razdo pela qual esta é considerada
um exercicio de liberdade social. Actualmente, a palavra parece ter ganho uma maior acuidade, os cidadaos
sdo constantemente chamados a intervir, exige-se-lhes que tenham uma cidadania mais activa, dada a sua
passividade crescente nos ultimos anos. Vivemos em sociedades politicamente organizadas, o que pressupde a
regulamentagdo da vida dos cidaddos e a conformidade destes aos interesses da colectividade. Mas isso nao
significa submissdo absoluta ao poder politico; pelo contrario, os cidaddos devem fazer com frequéncia um

exercicio de reflexdo e analise critica do fendmeno politico e do modo como o Estado administra o poder e
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gere a vida social. Este exercicio implica a cultura da participagdo, ou seja, o envolvimento intelectual, politico e
afectivo em todas as questdes de natureza social, que a todos dizem respeito e para as quais ha respostas
plurais.

Participar na vida de um Estado Democratico, na sua vida econdmica e social é, entdo, um dever de
todos os cidaddos, mas para isso eles tém de ter competéncias e conhecimentos adequados e actualizados. A
melhor forma que a Escola tem de contribuir para o desenvolvimento ou consolidagdo desta capacidade é
aceitar o desafio da mudanga e reconhecer o seu papel na educagdo e formagao ao longo da vida. Demitir-se
desta condig¢do/funcdo seria abdicar de um direito fundamental de cidadania que |he é inerente. Ao promover
a aprendizagem continua proporcionando conhecimentos actualizados e adequados a Escola dotard os
cidad3dos de competéncias indispensaveis que Ihes permitirdo uma intervencgdo civica, mais consciente e eficaz.

Uma escola que promova estes cidaddos ndo pode ser (e ndo €) apenas um espago de transmissdo de
saberes; representa também o desejo e a importancia do saber, o despertar para a necessidade de formacao
constante, de reflexdo sobre a importancia que cada um tem neste Estado que se quer democratico. A escola
pode e deve formar cidaddos, consciencializd-los para a necessidade de serem construtivos, livres e
interventivos. A cidadania mais do que ser ensinada precisa de ser vivida, ou seja, exercida. Contudo, a escola
ndo pode continuar a seguir os modelos de outrora, ndo pode continuar a querer ter, apenas, os alunos
encerrados numa sala de aula absorvendo conhecimentos transmitidos presencialmente pelos seus
professores. Hoje, as necessidades sdo outras: a idade de aprendizagem e formacgao alargou-se, os desafios
sociais e profissionais exigem aprendizagem ao longo da vida (ALV). Neste caso, a escola enquanto espago
democratico tera de trabalhar em conjunto e de forma eficaz construindo pontes entre as diferentes partes dos
sistemas existentes de modo a criar uma rede de oportunidades de ALV centrada nas pessoas e nas suas reais
necessidades.

Se, no que respeita a aprendizagem ao longo de toda a vida e em todos os contextos da vida, tecemos
ja algumas criticas a Iniciativa Novas Oportunidades, questionando também o potencial de empregabilidade

dos adultos abrangidos pela Iniciativa, identificamos, por outro lado, um conjunto de pontos positivos que
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consideramos inquestionavelmente relevantes: o primeiro, sem duvida, é o potencial mobilizador que a
Iniciativa tem tido sobre os adultos.

Os diversos estudos ja efectuados, de que salientamos o processo de avaliagdo da Iniciativa que estd a
ser implementado pela Universidade Catdlica e de que foram divulgados os primeiros resultados em Junho de
2009, tém demonstrado que um importante efeito sobre os adultos se prende com o incremento da sua auto-
estima. Sentem-se mais integrados e mais capazes de intervir no seu meio. Se considerarmos que a perda de
identidades, que na actualidade se tem feito sentir como um dos efeitos da globalizagdo, é um factor de perda
da auto-estima, esta iniciativa tem tido, em muitos, um efeito compensador, permitindo os processos
reflexivos ajudar os adultos a perspectivarem-se e a reposicionarem a sua relagdo com o todo envolvente.

Sabemos que ndo serd o aumento de niveis de escolaridade, na maioria dos casos por mecanismos de
equivaléncia, que ird so por si e a curto prazo, mudar o rumo de desenvolvimento econdmico do pais. Mas, ao
nivel de cada um dos adultos que procuram o Centro Novas Oportunidades, ndo é inconsequente. O primeiro
passo dado por um adulto, quando decide dirigir-se ao CNO para fazer a sua inscri¢do, podera ser considerado
um dos mais importantes de todo o seu percurso no Centro. Implica a percep¢ao de que a Educagdo é
importante (independentemente de o adulto sempre ter tido essa nocdo e ter sido forgado ao abandono por
razdes exteriores a ele ou de ter, no passado, sido um aluno ndo motivado e ter entretanto mudado a sua
perspectiva). Implica, ainda, ultrapassar um conjunto vasto de medos, nomeadamente a crenga de que ndo se
serd capaz e o receio de falhar. A conciliaggo com a vida activa, o emprego, a familia, é também
frequentemente um obstaculo de aparéncia gigantesca, principalmente para as mulheres. Assim, a vasta
mobilizagdo dos adultos, muitas vezes criticada pela perspectiva de publicitagdo de facilitismo (ha sempre risco
nas generalizagdes ndo fundamentadas), ndo pode, na verdade, ser um facto a ignorar. Da nossa experiéncia
temos verificado que, para muitos, o mais dificil é comecar e, depois de os adultos se envolverem em processos
formativos, fica o empenho em dar-lhes continuidade. Os estudos indicam que sdo as pessoas com mais
formacgdo que mais se envolvem em novos processos formativos e, também nos Centros Novas Oportunidades,

temos confirmado essa tendéncia.
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Mas, se a curto prazo o impacto é, na perspectiva de muitos, minimizavel - o pdprio incremento da
auto-estima tem prazo de validade, perdendo-se o seu potencial efeito ao fim de alguns meses, se os adultos
ndo sentirem melhorias na sua vida — a longo prazo os efeitos poderdo ser muito interessantes. O estudo
refere, por exemplo, que as relagdes familiares melhoraram para muitos dos adultos envolvidos na Iniciativa,
tendo os filhos sido um importante apoio para o desenvolvimento dos processos dos pais e passando os pais a
dar mais atengdo a vida escolar dos filhos. Os pais passam ainda a ser vistos como um modelo que valoriza a
Educagdo, o que, associado ao facto de haver uma elevagdo da escolaridade dos progenitores (com impacto
principalmente no caso das mdes) terd como consequéncia que os filhos estudardo até mais tarde,
relativamente ao que aconteceria se a escolaridade dos pais fosse inferior. E uma consequéncia mensuravel
apenas apds geragGes, mas que poderd ter um impacto efectivo e duradouro na redugdo do abandono escolar
e no aumento dos niveis de escolarizagdo da populagao.

Finalmente, é um potencialmente muito importante factor positivo, o espirito de missdo que envolve
as equipas dos Centros Novas Oportunidades. Se a Iniciativa Novas Oportunidades conseguir encaminhar-se
para uma visdao mais ampla de Educagdo de Adultos, bem como se conseguir sobreviver a légica de Programa
que a sustenta, tera um motivado conjunto de recursos humanos a acompanhar o desenvolvimento do pais.
Profissionais que tém procurado de forma inovadora responder a necessidades de uma popula¢do adulta e que
trabalha, agugando-se a perspicacia na criagdo de novos métodos de ensino - hoje, comega a aplicar-se cada
vez mais, por exemplo, a Educacdo e Formagdo a distancia. Actualmente, o e-learning e o b-learning sdo
modelos que parecem dar resposta as necessidades de quem ndo tem compatibilidade de hordrio com uma
escola, centro de formagdo ou mesmo CNO. Deste modo, recorrendo as ferramentas informaticas cada vez
mais facilitadores, como correio electrénico, chats, blogs, moodle, webconferéncia, etc, as pessoas investem
mais na sua formagdo e os CNO, ao terem promovido num grande numero de adultos as competéncias TIC
foram, de algum modo, facilitadores da formagdo continua. Podemos, portanto, dizer que contribuiram para a
nao exclusdo das pessoas quer no mundo profissional, quer no mundo social, politico, econémico e cultural.

Adaptar-se a mudanga é uma competéncia de cidadania. Neste caso, talvez a escola tenha de educar

mudando, reinventando-se, mas sem nunca esquecer que o seu poder esta no saber esclarecido, o qual deve
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estar acessivel ao seu publico, tendo para isso uma pluralidade de valéncias, que possam responder a
necessidades diferentes. Ndo temos duvidas que os Centros Novas Oportunidades (necessariamente sujeitos a
aperfeigoamento) sdo uma dessas valéncias, de valor crucial na definicdo e acompanhamento dos percursos de
aprendizagem, esperamos que, finalmente, ao longo de toda a vida e em todos os contextos de vida. Afinal, o
Homem ndo é apenas um ser que trabalha; é um ser que vive e, no decurso dessa vida, também trabalha

(Lucio-Villegas, 2006/07: 182).
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EDUCAGAO PARA A CIDADANIA E PARA A DEMOCRACIA
O CONTRIBUTO DOS PROCESSOS RVCC

Gil Santos
CNO da Escola Secunddria de Caldas das Taipas

“Na situagdo de crise generalizada em que se vive, qual o papel da instrugdo de adultos?

Talvez o de fornecer mecanismos de resisténcia e de sobrevivéncia na luta por uma vida melhor,

ndo esquecendo que estamos a falar de muitos daqueles meninos que sempre foram menos meninos que os outros”
Jorge Dias de Deus

Foi preciso aguardar muitos e muitos anos para que Portugal, convictamente e em massa, cumprisse a
justica social de criar condi¢cbes para o retorno a escola de muitos cidaddos adultos que ndo a
puderam/quiseram frequentar no tempo préprio, assim como a continuacdo de muitos jovens que, noutra
situacdo, se teriam dela ausentado.
Pese o facto de alguns acharem que se trata de uma iniciativa — Novas Oportunidades — de natureza
mercantilista e, portanto, de cariz neoliberal, orientada muito mais para o mercado e muito menos para o

reforgo do cidaddo

“orientada para a adaptabilidade, a empregabilidade e a produgdo de

vantagens competitivas no mercado global, num quadro de crise do Estado do

bem-estar e de esbatimento do seu papel na educagdo, com correspondente

esforco das responsabilidades individuais para aquisicdo de saberes e de

«competéncias para competir»” (Lima, 2007: 14)
cuja ideologia, genericamente, ndo nos custa a aceitar, e outros afirmarem ainda que, por muito que se queira,
burro velho ndo aprende linguas, nés somos daqueles que, apesar de tudo, acreditam que mais vale pouco do
que nada, reconhecendo-lhe alguns méritos, sobretudo porque testemunhamos quotidianamente e no cenario

real onde as coisas acontecem, o impacto real do envolvimento, nas vidas da maioria dos adultos/formandos,

muitos deles com o sonho da escola adiado ha tantos e tantos anos.
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As contas finais estdo, obviamente, por fazer. Do confronto entre o deve e o haver, podera nao
resultar um saldo tdo positivo quanto seria desejavel. Contudo, ficard, certamente, a possibilidade de muitos
deixarem definitivamente o apeadeiro, onde durante anos a fio observaram, passivamente, os comboios a
passar e integrarem o movimento de quem viaja por/para outros mundos!

N3o é facil definir com certeza absoluta a origem da educacgdo de adultos, uma vez que ela é inerente,
por isso indissocidvel, aos processos de vida de cada um. Ha, no entanto, alguns momentos que marcaram
significativamente esta problematica. Em Portugal - apesar do atraso recorrente na implementagdo das
politicas publicas e as caracteristicas sui generis de uma cultura mediterranica - a educa¢do de adultos,
eternamente adiada e a procura de um lugar no sistema educativo (Lima, 2007: 25), ndo deixou de sofrer as
influéncias do pensamento e dos movimentos internacionais que nesta matéria foram acontecendo.

A origem do reconhecimento de adquiridos experienciais, fazendo parte da preocupagdo com a
educagdo de adultos, é uma pratica relativamente recente que aconteceu nos Estados Unidos da América no
pds-guerra, portanto depois de 1945, com o regresso dos militares que necessitavam de ressocializagdo para
continuagdo de estudos e/ou para integragdo no mercado de trabalho. Os militares mais idosos perceberam
que haviam adquirido, através da experiéncia de guerra, competéncias relevantes, potencialmente
certificaveis, isto é, suscetiveis de serem reconhecidas validadas e certificadas quer pela escola quer até pelas
organizagGes produtivas. Por forca daquela pressdo exercida sobre o poder politico, foram criados mecanismos
capazes de relevar estas aprendizagens, conferindo-lhes a respetiva certificagdo e portanto o valor social
inerente.

Em finais dos anos 60 do século passado, no Canadd, motivado pelo movimento feminista, foi
igualmente possivel valorizar aprendizagens adquiridas em atividades tradicionais da mulher, possibilitando a
entrada no ensino superior de muitas, com percursos escolares curtos. Estas praticas alastraram e ja nos anos
70, em Franga, foi possivel desenvolver processos capazes de transformar donas de casa em gestoras de micro
e pequenas empresas.

O fendmeno, entretanto, mundializou-se e o Movimento Educag¢do Permanente da responsabilidade

da uNesco, colocando a ténica na aprendizagem como um fendmeno continuo que acontece em qualquer
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tempo e em qualquer lugar, pedra angular da criagdo de uma cidade educativa (Lima, 2007: 13) valorizando a
pessoa e o aprender a ser, contribuiu para a generalizagdo destas praticas de reconhecimento de adquiridos.

O acolhimento no seio das ciéncias da educa¢do de um novo paradigma, baseado na emergéncia das
correntes ligada as histdrias de vida, traduziu-se também numa alteragao significativa que permitiu, através de
praticas autobiograficas, que o adulto tivesse consciéncia e valorizasse experiéncias que se traduziram em
aprendizagens significativas. Por outro lado: a assun¢do de responsabilidades sociais por parte do Estado; a
construcdo de protocolos e parcerias; mas sobretudo a emergéncia do Terceiro Setor, com a valoriza¢do da
educacgdo ndo formal e informal resultante, por exemplo, de praticas de animagdo sociocultural, e outras,
contribuiram significativamente para este desiderato da educac¢do/formacdo de adultos.

Para além disso, a conjugacdo da influéncia da Escola Alemd e da Escola Sociolégica de Chicago com a
valorizagdo da subjetividade, a compreensao do social, o construtivismo psicolégico e a educagao experiencial,
resultou num efeito que permitiu que estas praticas viessem a ser introduzidas na agenda politica dos governos
de muitos paises do mundo, com destaque para os da Europa Comunitaria.

No que a Unido Europeia respeita, a Aprendizagem ao Longo da Vida, de que o reconhecimento de
competéncias faz parte, é uma realidade quase universal. Encontramo-la, desde os anos 90, no discurso politico

de quase todos os paises membros.

“A aprendizagem ao longo da vida constitui tema de debate politico desde ha
varios anos. Tornou-se uma questdo prioritdria no final dos anos 90, a partir
do momento em que foi amplamente reconhecida a sua importancia para o
desenvolvimento econdmico e social, a coesdo social e a cidadania activa na
sociedade do conhecimento. Este recente enfoque, combinado com a
integracdo da educagdo e da formagdo nas areas de competéncia da
Comunidade, pela primeira vez com o Tratado de Maastricht e depois com o
Tratado de Amesterddo, aumentou a procura de dados estatisticos sobre
aprendizagem ao longo da vida.” (Comissdo das Comunidades Europeias,
2000: 36)

“A valorizagdo do saber adquirido pelo individuo ao longo da vida implica criar
novos modos de reconhecimento das competéncias, para além do diploma e
da formacao inicial, o que deverd verificar-se em primeiro lugar aos niveis
nacional e local.” (Comissdo das Comunidades Europeias, 1995: 37)
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O “Livro Branco sobre a Educagdo e a Formagdo”*’, criado em 1995 pela Comissdo Europeia, contém

referéncias explicitas a esta tematica, preconizando inclusivamente um cartdo pessoal, onde fossem registadas
competéncias e conhecimentos fundamentais ligados, nomeadamente, as linguas e a informatica, bem como
aptiddes técnicas validadas pelo tecido empresarial.

Aquele documento, se por um lado despoleta a formagdo continua, por outro enfatiza a
responsabilidade do individuo pela sua auto-formacdo.

Cinco anos mais tarde, por for¢a do Conselho Europeu de Lisboa, a mesma instituicdo europeia criou o

Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida”, defendendo que

“a aposta na aprendizagem ao longo da vida deve acompanhar uma transi¢ao
bem sucedida para uma economia e uma sociedade assentes no
conhecimento. Por conseguinte, os sistemas de educagdo e formagdo na
Europa estdo no cerne das alteragdes futuras e também eles devem adaptar-
se. (...) A aprendizagem ao longo da vida deixou de ser apenas uma
componente da educa¢do e da formagdo, devendo tornar-se o principio
orientador da oferta e da participagdo num continuo de aprendizagem,
independentemente do contexto. A década que se avizinha devera assistir a
execugdo pratica desta visdo.” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000:
37)

Mais adiante acrescenta ainda que

“actualmente, é necessario saber mais acerca da forma como cada cidaddo
adquire conhecimentos, em situagdes formais e ndao-formais, mas também
através de actividades informais, tais como a auto-aprendizagem. As
competéncias podem ser adquiridas de varias formas, sendo essencial
acompanhar esse processo de aquisicdo — bem como de erosdo — de
competéncias.” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2000: 37)

%6 |ivro Branco sobre a Educac3o e a Formag3o, consultado em 5/4/2011 no sitio
https://infoeuropa.eurocid.pt/registo/000037230.

? Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida consultado em 5/4/2011 no sitio
http://www.alv.gov.pt/dl/memopt.pdf.
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Das seis mensagens-chave contidas neste documento, a quarta valoriza, especificamente, o

reconhecimento de competéncias quando refere como objetivo

“melhorar significativamente a forma como sdo entendidos e avaliados a
participagdo e os resultados da aprendizagem, em especial da aprendizagem
ndo-formal e informal. (...)

O reconhecimento explicito — seja qual for a forma que assuma — é um meio
eficaz de motivar os "aprendentes ndo tradicionais", bem como todos aqueles
individuos que, por razdes de desemprego, responsabilidades familiares ou
doenga, estiveram por algum tempo afastados do mercado de trabalho.
Igualmente importantes sdo as formas inovadoras de certificagdo da
aprendizagem ndo-formal para o alargamento do espectro de
reconhecimento, independentemente do tipo de aprendente em questdo.”
(Comissdo das Comunidades Europeias, 2000: 17-18)

Emana do Memorando a ideia da valorizagdo das aprendizagens derivadas dos contextos nao formais e
0 seu reconhecimento e validagdo em ordem as necessidades do mercado de trabalho. Outros documentos se
Ihe seguiram.

Importa registar que se ja o Livro Branco insistia na empregabilidade individual, na capacidade de
adaptagdo, na complementaridade da escola e da empresa como lugares de aprendizagem, o Memorando
reforca a perspetiva economicista e neoliberal na questdo da formagdo e da aprendizagem de adultos, pondo
em causa o conceito humanista vigente nos anos 70 da Educagdo Permanente, em que a ténica ndo assentava
sobre as necessidades do mercado e do emprego, nem a educagao tendia a ser considerada como um bem de
troca, com o primado do individualismo e da competi¢cdo, mas no ser humano enquanto construgdo da pessoa,
na sua educagdo como processo continuo do bergo a cova, inspirado na matriz do ja referido Relatério da
UNESCO coordenado por Faure.

Do conceito de educaglo [parece] passa-se para o de aprendizagem, com incidéncia mais

individualista, fragmentada e instrumental (Lima, 2007: 19). Daqui a emergéncia da Aprendizagem ao Longo da
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Vida em vez da Educag¢Go ao Longo da Vida, visando mais a adaptacdo tecnoldgica do individuo do que

propriamente a sua educac3o integral, critica e orientada para a emancipagdo social®®.

“Com efeito, na mais perfeita adaptagdo (a estrutura social, a economia, a
competitividade e produtividade, etc) a educagdo ao longo da vida, (...) afasta-
se da sua raiz humanista e critica, tendendo mesmo a ver fortemente diluidas
as suas dimensdes educativas, para se afirmar sobretudo como formagao e
aprendizagem funcionalmente ao servigo do ajustamento e da adaptagdo aos
chamados novos imperativos da economia e da sociedade.” (Lima, 2007: 8).

A Iniciativa Novas Oportunidades em Portugal parece ser disto um bom exemplo. Basta uma analise
macro do Referencial de Competéncias-Chave de nivel secundario para que isso logo se perceba. De facto, o
peso da profissionalidade é notdrio, assim como o de um forcing para a adaptacdo do individuo a tecnologia e a
competitividade. A prépria terminologia induz essa ideia, quando usa e abusa de termos como qualidade,
eficdcia, eficiéncia, qualificagdo e capacitagdo, entre outros.

No que respeita a evolugdo do fendmeno da educagdo/formacdo de adultos em Portugal, sem

pretendermos ser demasiado exaustivos, ainda assim identificamos alguns dos momentos mais marcantes:

28 A este propodsito consultar (Lima: 2007: pp13-36; 65).
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A EDUCACAO DE ADULTOS EM PORTUGAL - MARCOS HISTORICOS
XIX | 1870 | Ministério da Instrucdo Pablica®
1911 | Escolas Méveis Oficializadas™
1952 | Campanha Nacional de Educago de Adultos™*
1965 | Instituto dos Meios Audiovisuais de Ensino e Telescola®
1971 | Diregdo Geral de Educagdo Permanente®
XX | 1973 | Lei de Bases da Educacio™
1979 | Plano Nacional de Alfabetizagdo e Educagdo de Base de Adultos - PNAEBA>
1986 | Lei de Bases do Sistema Educativo®
1989 | Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal — PRODEP I
1999 | Agéncia Nacional de Educagdo e Formagdo de Adultos - ANEFA®

SECULOS

2 Criado pelo Decreto de 12 de junho, publica a reforma da educagdo e instrugdo popular. Cessou fungées passado dois
meses — de 5 milhdes de portugueses apenas 20% sabia ler.

% Fundadas em 1882 e oficializadas pelo Decreto de 29 de margo de 1911, criam cursos noturnos, missdes escolares,
cursos dominicais, com o objetivo da extingdo do analfabetismo — de 1911 a 1930 a taxa desceu apenas 7,3%.

31 0 Plano Nacional de Educacgdo Popular criado pelo pL n2 38 968 de 27 de outubro, integra uma campanha prioritdria
para analfabetos jovens (14-35 anos) — a taxa de analfabetismo em 1950 ainda era de 41,5%.

%2 Criado pelo Decreto n? 46 135 de 31 de dezembro o IMAVE ficou responsavel pela utilizagdo de meios audiovisuais para
difusdo do ensino e elevagdo da cultura popular. A Telescola, criada pelo pL n? 46136 ficou também com a
responsabilidade de apoiar os cursos de educagdo de adultos conforme estipula a Portaria 21 112 de 17 de fevereiro.

B A Lei Orgéanica do Ministério da Educagdo Nacional (pL 408/71 de 27 de setembro) cria uma Dire¢do Geral
especificamente para a Educag¢do de Adultos —em 1970 a taxa de analfabetismo era ainda de 25,6%.

3 A Lei ne 5/73 de 25 de julho estrutura o sistema educativo também ao nivel da Educa¢do Permanente. Sdo criados os
Cursos de Educagdo Basica pelo pL 489/73 de 2 de outubro.

3% Este Plano Nacional de Alfabetizacdo e de Educagdo de Base dos Adultos, aprovado pela Lei n2 3/79 de 10 de janeiro,
tem por objetivo a eliminag¢do sistemdtica e gradual do analfabetismo, através de diversos programas de execugdo e de
uma estratégia de intervengGo que combinava a acgdo governamental com as associagdes populares, conferindo especial
relevo ao desenvolvimento de “projectos regionais integrados” bem como a criagéo de um Instituto Nacional de Educagdo
de Adultos (Lima, 2007: 83). Nem o Instituto foi criado, nem a PNAEB atingiu as metas propostas. Para acompanhamento
do PNAEBA foi criada uma Comissdo na Assembleia da Republica a cNAEBA e a Dire¢do-Geral de Adultos pelo pbL 534/79.

% A Lei ne 46/86 de 14 de outubro — LBSE, contribuindo para a formalizagdo e a escolarizagdo de educagdo de adultos,
define e organiza o sistema educativo, favorecendo o ensino recorrente e a educagdo ndo formal extraescolar. A
escolaridade obrigatdria é agora de nove anos. Em 1980 havia sido criado um Grupo de Estudo para o langamento do
Ensino Recorrente (Desp. ME 21/80). Em 1983 foram criados trés cursos experimentais de Ensino Recorrente integrando a
formacgdo profissional sob a responsabilidade da entidade empregadora (Desp. Norm. 58/88). Em 1984 foi criado o
Sistema de Aprendizagem, um regime de alternancia para jovens, dupla certificagdo e cooperagdo com empresas (Lei de
Formagdo em Cooperagdo).

7 £ criado o Subprograma Educagdo de Adultos, com verbas comunitarias. Proporciona o cumprimento da escolaridade
obrigatdria e uma formagado profissional de nivel 1 — dupla certificagdo. Em 1988 ja haviam sido criados os Curriculos
Alternativos 22 Ciclo para grupos especificos da populagdo e Unidades Capitalizaveis Certificadas no 32 Ciclo (Portaria
243/88).

3 |nstituto Publico sob a tutela repartida dos Ministérios da Educacdo e do Trabalho (Decreto-lei n® 387/99 de 28 de
Setembro).”Sendo certo que a ac¢do da Agéncia Nacional [ANEFA], mesmo com todas as limitacGes referidas, evidenciou
um certo potencial de intervengdo em algumas areas, especialmente em termos de um futuro sistema de
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2005 | Iniciativa Novas Oportunidades - INO*®
2007 | Agéncia Nacional para a Qualificagdo - ANQ"

O xvil Governo Constitucional*” preocupado com o baixo nivel de qualificagdo escolar e profissional
dos portugueses jovens e adultos®, apostou na Iniciativa das Novas Oportunidades como prioridade estratégica
da sua politica. Através da Aprendizagem ao Longo da Vida, pretendia aumentar o seu nivel de qualificacdo

escolar e profissional.

reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias, e de concepgdo de novos cursos de educagdo e formagdo de
adultos com cardcter inovador, a verdade é que a sua actuagdo foi objectivamente limitada por efeito da auséncia de uma
politica publica para a educagdo de adultos. Politica essa para a qual a prdpria Agéncia poderia vir a contribuir
decisivamente se o seu estatuto, recursos e ambito de ac¢do fossem consideravelmente alargados.” (Lima, 2007: 29). Em
2002 a ANEfA foi extinta, integrando as suas fung¢Ges no ambito da recentemente criada Direcdo Geral de Formagdo
Vocacional. E constituido um Grupo de Missdo para o Desenvolvimento da Educagdo e Formacdo de Adultos pela
Resolu¢do do Conselho de Ministros n 92/98, de 14 de julho, articulando educacio e formagdo e os setores publico e
privado. Ja em 1991 havia sido criada a estrutura do Ensino Recorrente (modalidade especial de educagdo escolar) e a
Educacdo Extraescolar (atividades fora do sistema regular de ensino através de processos formais e ndo formais (DL 74/91
de 9 fev). Também em 1991 foram criados os Cursos de Pré-aprendizagem (DL 383/91 de 9 Fev.) em cooperagdo entre a
Diregdo Geral de Extensdo Educativa (formagdo geral) e o IEFP (formagdo tecnoldgica) e cursos de Dupla Certificagdo.
Entre 2000 e 2006 o Prodep Il — Medida Educagdo e Formagdo ao Longo da Vida, prevé a instituicdo de um sistema de
acreditaglo de conhecimento e competéncias adquiridas fora do sistema escolar. Em 1998 foi criado o Grupo de Missdo
para o Desenvolvimento da Educagdo e Formacg3do de Adultos (Projeto de Sociedade S@ber+ - Rcm 92/98 de 14 de julho) e
o Plano Nacional de Emprego.

¥ 530 publicados os diplomas legais — Lei n2 52/2005 de 31 de agosto que aprova as Grandes Op¢des do Plano 2005-2009;
a Resolugdo do Conselho de Ministros n2 190/2005 de 16 de dezembro que aprova o Plano Tecnoldgico e a Resolugdo do
Conselho de Ministros n2 183/2005 de 28 de novembro que aprova o Programa Nacional de Agdo para o Crescimento e o
Emprego 2005-2008. No ano de 2000 haviam ja sido criados os cursos EFA (Desp. Conjunto 1083/2000 de 20 Nov).
Também em 2001 foi crida a rede de centros Rvcc (Portaria 1082-A/2001 de 5 Set.) e o Referencial de Competéncias EFA de
nivel basico.

% Sob a tutela conjunta dos Ministérios da Educagdo e do Trabalho foi criada a AN pelo DL n2 276-C/2007 de 31 de julho.
Foi aprovada a reforma da formacgdo profissional pela Resolu¢do do Conselho de Ministros n2 173/2007 de 7 de
novembro. Foi criado o Sistema Nacional de Qualificagbes através da publicagdo do DL n2 396/2007 de 31 de dezembro,
integrando o Quadro Nacional de Qualificagdes e a Caderneta Individual de Competéncias e o Sistema de regulagdo de
Acesso a Profissoes.

8Cf. http://www.portugal.gov.pt/pt/Documentos/Governos_Documentos/Programa%20Governo%20XVil.pdf consultado
em 17/02/2011 - Capitulo | - Uma estratégia de crescimento para a proxima década; Il - Um plano tecnoldgico para uma
agenda de crescimento; 4. Qualificar os portugueses

2 Ver a este propdsito Avila, 2008: 165-192
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“A qualificacdo dos recursos humanos, através do sistema de
educagdo/formagdo é decisiva para a agenda de crescimento do Governo. Na
verdade, o atraso de desenvolvimento do Pais é também, e especialmente,
um défice de qualificagdes. Neste sentido, a sustentabilidade da nossa agenda
de crescimento, do nosso desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, da
inovagdo, dependerdo criticamente da superagdo dos graves atrasos no
processo de qualificagdo dos portugueses. Apenas 20% da populagao
portuguesa dos 25 aos 64 anos completou o 122 ano, contra 65% na média da
OCDE. Apenas 9% da populagdo portuguesa na mesma faixa etdria completou o
nivel de ensino superior, contra 24% na ocpe.” (Programa do xvil Governo: 20).

Para o efeito, alargou a rede de Centros, entdo denominados de Reconhecimento Validagdo e
Certificagdo de Competéncias (Crvcc), no sentido de alcangar o objetivo de qualificar um milhdo de activos até
2010. A missdo principal destes crvcC era a de acolher e orientar adultos, insatisfeitos com o seu nivel de
certificagdo escolar e profissional, no processo de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias
que desenvolveram em vdrios contextos de vida [profissional, pessoal e social] incentivando-os ao auto
conhecimento mobilizador de uma cidadania consciente e participativa.

Era da competéncia da Diregdo-Geral de Formagdo Vocacional, desde 2002, entretanto substituida em
2007 pela Agéncia Nacional para a Qualificagdo (ANQ), a concec¢do e a implementagdo de um sistema nacional
de reconhecimento, validagao e certificagdo de adquiridos. Para isso comegou, desde logo, a ser instalada, uma
rede nacional de Centros. Previa-se que até 2010 viesse a ser alargada até ao meio milhar, o que praticamente
aconteceu, existindo hoje 456 em diferentes localidades do pais®. O Regulamento do Processo de Acreditagdo
das Entidades Promotoras de crvcc® determinava que os mesmos fossem criados por despacho conjunto dos
ministérios da Educagdo e do Trabalho e Solidariedade Social.

As metodologias de desocultacdo de competéncias, a luz dos Referenciais de Competéncias-Chave sdo
multiplas e variadas. Partindo da histdria de vida, cada adulto permite-se construir uma ideia mais sustentada
sobre as suas potencialidades pessoais, as suas debilidades e, em fung¢do disso, construir um projeto de vida

mais sustentado. A prépria reflexdo sobre si proprio é indutora da formagdo, uma vez que leva o sujeito a

3 Cf. http://www.ang.gov.pt/default.aspx consultado em 15/02/2011.
4 Despacho Conjunto n2 262/2001, br n2 69, Série Il, de 22 de Margo.
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questionar-se sobre a relagdo com o saber e consigo mesmo. Deste ponto de vista, poder-se-a falar de uma
verdadeira aprendizagem critica. Cada adulto tem a sua prépria histdria de vida e por isso pretende-se que os
processos privilegiem a individualidade® e respeitem as exigéncias de um processo personalizado.

Os processos de Rvcc, fazendo parte integrante da INO ndo se confundem com ela. A INO acolhe um
conjunto alargado de ofertas alternativas de resposta aos défices de qualificacdo de jovens e adultos, entre as
quais a validagdo e a certificagdo dos adquiridos experienciais, que vém contribuindo de uma forma, cremos
que positiva, como o devir ha-de provar, para posturas responsaveis de cidadania mais ativa e critica e para o
reforgo das atitudes democraticas de cada um.

Constituindo-se, ndo como um processo de aprendizagem propriamente dito, o processo de Rvcc
ainda assim, vem conferindo a justa projecdo social das competéncias significativas, construidas nos diversos
contextos da vida social de cada individuo. As ligagdes que se exigem, entre o que se aprendeu e o que se passa
a reconhecer ter necessidade de aprender; a individualizacdo® da formacdo; a valorizacdo dos processos de
auto-formagdo; a promogdo do auto-conhecimento; a flexibilidade e a valorizagdo da escola, a reflexibilidade; a
tomada de consciéncia da importancia da aprendizagem; o aumento da autoestima; o aumento das literacias
(escrita, leitura, comunicagdo oral, matematica, novas tecnologias da informacdo e da comunicagdo); as soft-
skills (competéncias comportamentais de desenvolvimento pessoal e de cidadania ativa com destaque para o
aprender a aprender); a motivagdo para novas aprendizagens; a auto-confianga; o aumento do poder de
iniciativa e o reforco da autonomia; a crenga em si préprio e no poder da educagdo; a resiliéncia e a
persisténcia, sdo alguns dos aspetos positivos a ter em conta, principalmente porque despertam os adultos
para novas oportunidades e desafios e para a (re)construcdio do seu projeto de vida. A

(re)defini¢do/(re)construcdo do projeto pessoal e profissional € um dos resultados mais destacados, a que se

45 ~ . . .. . . . P . . ~
Ndo confundir individualidade com “enfrentamento individual e solitario” incapaz da concretizagdo do

empreendimento do projeto da educagdo de adultos tal como L. Lima o entende (Lima, 2007: 34).
 No sentido de personalizagdo.
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seguem as questdes do aumento da empregabilidade e da insercdo ou progressdao profissional. O
prosseguimento dos estudos é outro dos resultados positivos.”

Apesar das indubitaveis virtudes da INO, no que ao RvCC respeita, e da bem-intencionada filosofia que
originalmente a suporta, encontraremos always the dark side of de moon. Por isso, algumas fragilidades sao
apontadas ao modelo, de que se destaca a famigerada armadilha do facilitismo. De facto, na opinido publica
estd instalada a ideia de que se trata de processos aligeirados, pouco rigorosos e demasiado curtos para
conferirem certificagdo de valor formal equivalente a obtida na escola.

Os maiores detratores da INO, sdo aqueles que a desconhecem nas suas multiplas complexidades, e
ainda os que pressentem o seu estatuto ameacado, a medida que melhoram os indicadores nacionais de
escolaridade.

Evidentemente que a educagdo de adultos e particularmente o reconhecimento de competéncias,
inspirada no conceito humanista, pode ter-se enviesado ao servico do mercado e da producdo, avidos de mao
de obra qualificada... de facto! Contudo, quando da nossa experiéncia de meia década no terreno, resulta a
convicgdo de que este processo efetivamente produz/conduz a mudangas muito significativas na vida de
centenas e centenas de adultos que passam pelo Centro Novas Oportunidades e veem as suas competéncias
validadas e certificadas através de processos que genericamente classificam de dolorosos, que entrando uns
saem outros, mais despertos para um mundo cada vez mais complexo e que lhes passava ao lado,
particularmente no que as literacias digitais respeita, estamos certos, e cada vez mais, de que vale a pena,
apesar de tudo.

Acreditamos que a INO possa

“contribuir, ainda que de uma forma modesta e limitada, para a criagdo de
condigdes de transformagao positiva das condi¢cdes da nossa existéncia
individual e colectiva, para o aprofundamento da democracia, dos direitos

p proposito das potencialidades do modelo consultar: cArRNEIRO, R. et all. (2010), Iniciativa Novas Oportunidades:
Resultados da Avaliagdo Externa (2009-2010): cepcer, Universidade Catdlica Portuguesa, Agéncia Nacional para a
Qualificagdo, Lisboa.
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humanos e da justiga social, seguindo a metafora da “mdo esquerda” da
educagdo ao longo da vida.” (Lima, 2007: 9)

Perguntamos: que outra iniciativa de politica educativa, em Portugal, poderia ter contribuido mais
para o refor¢o de uma cidadania consciente e participativa e para o culto da democracia, sendo aquela que é
capaz de levar a (manter na) escola milhares e milhares de adultos e de jovens excluidos?

Pena é que

“as légicas de educagdo popular de adultos, da educagdo civica, da educagao
comunitdria e para o desenvolvimento local, orientadas segundo uma
tradigdo critica, de emancipag¢do e de “conscientizagdo” (...) [tendam], (...) a
ser recusadas ou, sendo toleradas, atribuir-se-lhe um estatuto periférico em
termos de politicas publicas e um mais baixo status em termos
socioeducativos.” (Lima, 2007: 9)

“E pois indispensavel, no momento presente, que se retomem e actualizem
criticamente projectos interrompidos e promessas ndo cumpridas com vista a
uma educagdo ao longo da vida, considerada em toda a sua amplitude,
comprometida com a emergéncia de sujeitos democraticos, cidaddos livres e
auténomos, capazes de uma leitura critica do mundo e da tomada da palavra
com vista a sua transformagdo. Uma educagdo para a emancipag¢do.” (Lima,
2007: 33)
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A EDUCACAO SEXUAL NO RUMO DA CIDADANIA

Carla Serrdo
ESSE - Instituto Politécnico do Porto

Embora a Sexualidade seja um conceito de dificil definicdo, pois é “expressdao de cada cultura e de
cada época, (que) integra valores e padrdes culturais de cada sociedade” (Freitas, 1993, cit. Lemos, 2001), é
uma caracteristica concomitante do ser humano, uma dimensdo “eminentemente relacional e intima (...), um
elemento essencial na formagao da identidade global, do auto-conceito e, de forma geral, do bem-estar fisico e
emocional dos individuos” (M.E., C.C.P.E.S., A.P.F., M.S., D.G.S., C.A.N,, & R.N.E.P.S., 2000, p.23). Ela é, também,
uma componente fundamental do relacionamento interpessoal, nomeadamente no dominio amoroso, “que vai
evoluindo no contexto do nosso desenvolvimento global e expressa-se de formas diferentes nas varias etapas
do ciclo de vida, atravessando periodos de evolugdo mais lenta e periodos de evolucdo brusca e acelerada,
nomeadamente durante a adolescéncia” (p.23).

A sua aprendizagem “suple processos basicamente idénticos aos das vdrias aprendizagens que
ocorrem ao logo do ciclo de vida e com estas interage, nos dominios afectivo, cognitivo e comportamental da

“«

existéncia” (Vaz, Vilar, & Cardoso, 1996, p.15). Assim, a Sexualidade “é objecto de um processo educativo
desde que nascemos até que morremos” (Vaz et al., 1996, p.15), concluindo-se, desta forma, que é impossivel
ser um agente passivo em todo este processo, pois “todas as sociedades, com os seus recursos e instrumentos
de socializagdo, procuram de uma forma formal ou informal transmitir os seus valores fundamentais e as regras
de conduta no campo da sexualidade” (M.E. et al., 2000, p.23).

Trata-se, assim, de

“Uma energia que nos motiva a procurar amor, contacto, ternura e intimidade;
que se integra no modo como nos sentimos, movemos, tocamos e somos
tocados; é ser-se sensual e ao mesmo tempo sexual; ela influencia
pensamentos, sentimentos, acgdes e interac¢do e, por isso, influencia a nossa
saude fisica e mental” (WHO, cit. Frade, Marques, Alverca, & Vilar, 1999, p.17).
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Mais recentemente, no ambito do Convénio Internacional da Organizagdo Mundial da Saude, foi

proposta a redefinicdo deste conceito. A Sexualidade passa entdo a ser definida como:

“Um aspecto central do ser humano, que acompanha toda a vida e que
envolve o sexo, a identidade, os papéis de género, a orientagdo sexual, o
erotismo, o prazer, a intimidade e a reprodugdo. A sexualidade é vivida e
expressa em pensamentos, fantasias, desejos, crencas, atitudes, valores,
comportamentos, praticas, papéis e relagdes. Se sexualidade pode incluir
todas estas dimensGes, nem sempre todas elas sdo experenciadas ou
expressas. A Sexualidade é influenciada pela interac¢do de factores bioldgicos,
psicoldgicos, sociais, econdmicos, politicos, culturais, éticos, legais, historicos,
religiosos e espirituais” (WHO, 2002, p.3).

N3o se trata de uma simples mudanga conceptual, como consequéncia de uma discussdo aprofundada
do termo, mas sim da verificagdo da Sexualidade como objecto de multiplas interpretagdes e, por isso ser de
maior utilidade clarifica-lo, no sentido da sua melhor compreensao.

Desta conceptualizagdo imanam varios elementos que merecem destaque, designadamente que a
Sexualidade é multidimensional, que acompanha todo o ciclo vital do individuo, que a sua estruturagdo é
substancialmente influenciada por factores macrossistémicos, sobretudo por aspectos sécio-culturais, que é
encarada como uma funcdo de relacionamento interpessoal, caracterizada pela procura de comunicacgdo,
afectividade e prazer e desta forma, influenciada também por factores microssistémicos inerentes ao
individuo.

No entanto, e apesar da proposta apresentada pela Organizacdo Mundial da Saude (WHO, 2002) da
utilizagdo da terminologia “Sexualidade” quando se refere a fun¢do educativa, a pluralidade de obras assentes
na exploracdo de questdes relacionadas com a Sexualidade Humana aquando da sua abordagem no Sistema
Educativo, optam, normalmente, pela utilizacdo da designagdo de Educacdo Sexual (doravante designada de
E.S.). Refira-se, a titulo de exemplo o documento “Educac¢do Sexual em Meio Escolar — Linhas Orientadoras”

(M.E. et al.,, 2000), em que as orientagdes ministeriais descrevem a E.S. como uma “abordagem formal,
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estruturada, intencional e adequada, de um conjunto de quest&es relacionadas com a sexualidade humana”
(M.E. et al., 2000, p.26).

Do que fica dito, percebe-se que ambos os conceitos — Sexualidade e Educagdo Sexual — aparecem como
indissocidveis. Outro exemplo desta associagdo pode ser lido na definicdo de E.S. apresentada pela Sexuality

Information and Education Council of the United States (SIECUS), definida como:

“Um processo ao longo da vida de aquisicdo de informagdo e formagdo de
atitudes e valores sobre a identidade, relagGes interpessoais e intimidade.
Envolve o desenvolvimento sexual, a saude reprodutiva, as relagGes
interpessoais, afecto, intimidade, imagem corporal e papéis de género. A
educacgdo sexual engloba as dimensdes bioldgica, sécio-cultural, psicoldgica e
espiritual da sexualidade integrando um dominio cognitivo (informagao),
dominio afectivo (sentimentos, valores e atitudes) e dominio comportamental
(comunicagdo, tomada de decisGes e outras competéncias pessoais
relevantes)” (SIECUS, 1996).

Fazer E.S. implica, assim, suscitar os dominios cognitivo, afectivo e comportamental, a luz dos
“elementos de cultura” (Amazua, 1973, cit. Zapian, 2003). A sua func¢do ao longo do processo educativo visa a
emergéncia dos “elementos necessdrios para construir, para desenvolver a maneira prépria de estar no mundo
como mulher, ou como homem” (Zapian, 2003, p.38), construindo “uma realidade multidimensional”
requerendo, para tal, uma abordagem nao limitada aos seus aspectos bioldgicos.

No mesmo sentido, Leitdo (1984, cit. Lemos, 2001) sugere que embora a E.S. englobe a informacéo,
transcende-a enquanto processo educativo, objectiva “o desabrochar da personalidade do individuo e
enquanto Educagdo para a Relagdo, o desenvolvimento da aptiddo ou conjunto de aptidGes do individuo para
estabelecer relagGes significativas com o outro”. Trata-se entdo, de uma formacdo que “pressupde a
transmissdo de normas, comportamentos, atitudes, valores morais e religiosos” (Loureiro, 1990, cit. Lemos,

2001).
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Logo, encerrar a E.S. num cariz informativo além de ineficaz™® é inadequado, pois ndo tem subjacente
o desenvolvimento de atitudes promotoras da saide, nem o desenvolvimento das competéncias necessarias
para se fazer uso dessa informacgdo (e.g., GTES, 2005), a par de ndo permitir que os individuos construam
quadros de referéncia, definidores das suas opg¢des individuais.

Apesar de empiricamente se evidenciar a necessidade de uma intervengdo mais ampla da E.S., esta
tém-se circunscrito a uma vertente bioldgica, que persiste no seio das praticas de E.S em meio escolar e cuja
influéncia é particularmente notdria nos modelos médico-preventivos.

A informacdo é somente um estddio do processo educativo e que ao ser realizada de forma isolada, ndo
leva a alteracdo de atitudes e comportamentos. Nesta ordem de ideias localiza-se Zapian (2003), ao considerar

fundamental que a E.S. se centre nas atitudes, o que

pressupOe abrir espagos para trabalhar a capacidade de assumir o
protagonismo no desenvolvimento do projecto préprio da sexuagdo, a
disposigdo para integrar de forma positiva o erotismo — entendido como a
experiéncia do desejo sexual e comportamentos derivados — na estrutura geral
da personalidade, e a capacidade de se relacionar com os outros em ligagao
com os suportes emocionais e o espago da intimidade (p.35).

Encerramos esta breve analise, e de acordo com estas consideragGes, que se torna fundamental, para
uma E.S. adequada, o dominio da ética, porquanto é “essencial trabalhar os valores associados a sexualidade,
como a empatia, o apego, o altruismo, o comportamento pré-social, a solidariedade, a tolerancia” (Zapian,
2003, p.36). De facto, é a dimensdo valorativa que faz com que a E.S. seja genuina deixando de ser
exclusivamente uma questdo de alfabetizagdo, treino ou transmissdo de informacdo (Halstead & Waite, 2001).

Nesta linha, propde-se que o quadro ético de referéncia que seja unificador da diversidade das familias e dos

8 Matos, Gomes, Silvestre, Fernandes, Jorge, Nunes et al., (1994), num estudo sobre a vida sexual e afectiva de uma
amostra de jovens portugueses, concluiram que apesar de os jovens estarem bem informados relativamente a prevengao
da gravidez ndo desejada e as infecgdes sexualmente transmissiveis, apresentavam dificuldades em transformar esses
conhecimentos em comportamentos de saude.
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individuos respeitando as suas individualidades, isto é, os seus valores pessoais, familiares e culturais, desde

que ndo colidam entre si (M.E. et al., 2000). Assim, decerto caminharemos para a cidadania...
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SER CIDADAO NA ESCOLA: NA PERSPECTIVA DOS ALUNOS

Helena Leite, Alexandra Mendes,

Carla Nunes, Lucia Ribeiro,

Luisa Teixeira, Paula Gadelho e Teresa Ribeiro

Equipa de Projecto Nepso - Agrupamento de Escolas Prof. Jodo de Meira

"Os direitos de cidadania sdo uma realidade apenas para aqueles que acreditam na
sua autenticidade e tém capacidade para os exercer" (Marshall, citado por Barbalet: 105).

No ambito do Projecto Nepso — Escola Opinido - orientado para o desenvolvimento de uma cidadania
activa, baseia-se numa metodologia de ensino que propde o uso dos estudos de opinido como instrumento
pedagdgico para incrementar a literacia, aumentando os conhecimentos, a capacidade de interpretagdo dos
mesmos, a tomada de consciéncia e a mudanga de atitude dos alunos através de uma forma activa e
participativa. De acordo com Luis Queirds, Presidente da Fundagdo Vox Populi, o concurso foi criado com o
objectivo de promover o conhecimento e a investigacao na area dos estudos de opinido. O responsavel realga

que

“um dos compromissos assumidos pela Fvp é o de apoiar o uso pedagogico
dos estudos de opinido nas escolas em Portugal. Langdmos este desafio aos
professores e alunos, porque consideramos fundamental que adquiram
conhecimentos ao nivel das técnicas utilizadas, da interpretagdo dos
resultados que obtenham e que esses conhecimentos conduzam a uma
mudanga positiva na sociedade em que vivemos.”

Neste sentido, definimos o nosso estudo através da pergunta/problema inicial: os alunos s&o cidadios da

sua escola?

243



DEFINICAO NACIONAL DE CIDADANIA

Ao longo do séc. XX assistiu-se a transformacGes de varia ordem que contribuiram para a existéncia
actual de sociedades pluralistas, democraticas e em continua mudanga, onde a educag¢do para a cidadania deve
ser exercida no sentido de formar identidades pessoais e comunitarias dentro de um projecto de educacgdo
global (Eurydice; 2005: 96).

Apds o 25 de Abril de 1974, as politicas educativas na generalidade interessaram-se pelas questdes da
cidadania e dos direitos humanos, preocupa¢dao encontrada em todos os documentos orientadores,
reconhecendo que a educacgado efectiva das criangas e dos jovens tem como meta a educagao para a cidadania,
entendida como uma aprendizagem ao longo da vida e a escola como um espago estruturante de cidadania
(Eurydice; 2005: 96).

A Constituicdo da Republica Portuguesa, no ambito dos direitos, liberdades e garantias, menciona que

“O Estado promove a democratizagdo do ensino e as demais condi¢Ges para
que a educacgdo, realizada através da escola e de outros meios formativos,
contribua para a igualdade de oportunidades, (...) o desenvolvimento da
personalidade e do espirito de tolerancia, de compreensdo mutua, de
solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para a
participagdo democratica na vida colectiva”,

enquadrando a educagdo como eixo de referéncia fundamental da vivéncia do jovem cidad3do na e para a vida
democratica.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, contida na Lei n? 48/86, de 14 de Outubro, ao enunciar os
principios gerais para a educagdo, procura definir como elemento essencial da sociedade e centro do processo
educativo, um modelo de cidadd(o) livre, responsdvel, auténomo, solidario; possuidor de um espirito
democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides,
capaz de apresentar espirito critico e criativo em relagdo a sociedade em que se integra e ser capaz de a
transformar progressivamente, através do desenvolvimento da personalidade, da formagdo do caracter e da

cidadania.
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No final dos anos noventa, face as dificuldades verificadas a nivel da formagdo pessoal e social, foi
apresentado em 1997 um projecto de lei para se definir os objectivos de um programa de educac¢do para a
cidadania a ser aplicado no 32 ciclo do ensino basico, tendo o programa do Governo assumido como objectivo
estratégico garantir uma educa¢do de base para todos, entendendo-a como o inicio de um processo de
educacdo e formacdo ao longo da vida. Nesse sentido, o Ministério da Educagdo publica O Documento
orientador das politicas para o ensino bdsico (1998), considerando que “a escola precisa de se assumir como
um espacgo privilegiado de educagdo para a cidadania e de integrar e articular, na sua oferta curricular,
experiéncias de aprendizagens diversificadas”.

A publicacdo do Decreto-lei n? 6/2001, de 18 de Janeiro, ao estabelecer a reorganizacdo curricular
para o ensino basico, determina a integracdo de trés areas curriculares nio disciplinares, Area de Projecto,
Estudo Acompanhado e Formagdo Civica, bem como a Educagdo para a Cidadania que atravessa todas as
disciplinas e dreas disciplinares, contribuindo para a construcdo da identidade e do desenvolvimento da
consciéncia civica dos/as alunos/as. As trés areas curriculares ndo disciplinares, bem como a Educagdo Moral e
Religiosa, disciplina de frequéncia facultativa e Actividades de enriquecimento do curriculo, de caracter
facultativo, ludico e cultural, constituem a area de Formacgdo Pessoal e Social da organizagdo curricular. A
Formagdo Civica privilegia o desenvolvimento da educagdo para a cidadania, visando o desenvolvimento da
consciéncia civica dos/as alunos/as, como elemento fundamental no processo de formagdo de cidadas/os
responsaveis, criticos, activos e intervenientes.

Também o Programa do XVII Governo Constitucional (2005-2009), ao promover a educac¢do de
qualidade para todos, considera que a escola actual com responsabilidades multiplas ndo poderd preocupar-se
apenas com a transmissdo de conhecimentos organizados em disciplinas, mas centrar o trabalho pedagdgico na
aquisicdo de competéncias, na promoc¢do da educagdo para os valores e na valorizacdo da educacdo
intercultural. A escola é igualmente responsavel pela formagdo civica, dela fazendo parte “o conhecimento das
instituicdes democraticas, a cultura da paz, a valorizagdo da dimens3do europeia, a capacidade empreendedora
individual e em grupo, o didlogo entre civilizagdes e culturas, bem como o aprender a viver em conjunto, entre

outros.
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Actualmente, segundo a Lei n.2 39/2010 de 2 de Setembro, Segunda alteragdo ao Estatuto do Aluno
dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pela Lei n.2 30/2002, de 20 de Dezembro, e alterado pela Lei n.2
3/2008, de 18 de Janeiro, no Artigo 12.2 Direitos e deveres de cidadania contempla o seguinte: No
desenvolvimento dos principios do Estado de direito democrdtico e de uma cultura de cidadania capaz de
fomentar os valores da dignidade da pessoa humana, da democracia, do exercicio responsavel, da liberdade
individual e da identidade nacional (..). Contempla ainda na alinea m) Participar, através dos seus
representantes, nos termos da lei, nos érgaos de administracdo e gestao da escola, na criagdo e execugao do
respectivo projecto educativo, bem como na elaboracdo do regulamento interno; o) Apresentar criticas e
sugestdes relativas ao funcionamento da escola e ser ouvido pelos professores, directores de turma e dérgaos
de administragdo e gestdo da escola em todos os assuntos que justificadamente forem do seu interesse; p)
Organizar e participar em iniciativas que promovam a formagdo e ocupagdo de tempos livres; r) Participar nas

demais actividades da escola, nos termos da lei e do respectivo regulamento interno.

CONCEITO DE CIDADANIA

“ A cidadania é responsabilidade perante nds e perante os outros, consciéncia
de deveres e direitos, impulso para a solidariedade e para a participagdo, é
sentido de comunidade e de partilha, é insatisfagdo perante o que é injusto ou
0 que esta mal, é vontade de aperfeigoar, de servir, é espirito de inovagao, de
audacia, de risco, é pensamento que age e ac¢do que se pensa” (Figueiredo,
Carla: 2002: 1).

A educacdo para a cidadania constitui uma garantia da democracia e sé pode realizar-se em contextos
experienciais democraticos. Diz respeito a todas as institui¢des de socializagdo, de formacdo e de expressdo da
vida publica, mas naturalmente, cabe aos sistemas educativos desenvolverem nas criangas e nos jovens os
saberes e as praticas de uma cidadania activa (Figueiredo, Carla: 2002: 1).

As componentes de uma educag¢do para a cidadania estdo abrangidas no emblematico conjunto de
aprendizagens fundamentais, pelos quatro pilares da educagdo, neles podemos reconhecer a formagao pessoal

para a autonomia moral e a responsabilidade, o conhecimento e o juizo critico, a empatia e a comunicacgao,
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bem como a formagdo social para a escolha e a decisdo, a cooperacdo, a intervengdo e o compromisso, que
constitui o quarto pilar inovador: aprender a viver juntos (Figueiredo, Carla: 2002:1).

Com efeito, a formacdo para a cidadania vive-se, experimenta-se, aprende-se em cada instante da vida
escolar, sendo a educagdo civica um dos eixos que da sentido a integragao e a utilizagdo social dos saberes e do

conhecimento" (Afonso, M2 Rosa, 1998: 3).

PRINCIPAIS ORIENTAGOES DE POLITICA EDUCATIVA

No ambito da organizagdo e gestdo do curriculo nacional do ensino basico foram estabelecidos, entre
outros, os seguintes principios orientadores:

e a Educagdo para a Cidadania como uma formacdo transversal e transdisciplinar, integrada em todas
as areas curriculares e em todos os ciclos de ensino, cuja componente curricular é da responsabilidade de
todos/as os professores/as a nivel de contelidos programaticos, metodologias e atitudes e em todas as
situagdes vividas na escola;

¢ a existéncia de areas curriculares ndo disciplinares vocacionadas para trabalhar temas transversais e
contribuir para a formacao integral dos alunos, através da articulagdo e contextualizagdo dos saberes;

e 0 reconhecimento da autonomia da escola no sentido da definicdo de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto educativo;

¢ a diversidade de ofertas educativas, tomando em considera¢do as necessidades dos alunos, por
forma a assegurar que todos possam desenvolver as competéncias essenciais e estruturantes para cada ciclo
(Eurydice: 2005: 98).

A abordagem pedagdgica da cidadania, enquanto area transversal, é exercida por todos os/as
professores/ as, ndo apenas no dmbito das suas disciplinas, sempre que ha temas de cidadania inscritos nos
respectivos programas, mas também a nivel das metodologias, das atitudes e dos comportamentos, em

consonancia com o Projecto Educativo de Escola e os Projectos Curriculares de Escola e de Turma.
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CIDADANIA NO CURRICULO

Enquanto drea transversal, sem uma insercdo curricular auténoma, as questdes de cidadania devem
estar presentes no desenvolvimento da actividade pedagdgico-didactica e escolar no seu conjunto,
contemplando valores, atitudes e comportamentos, que levem a fazer da escola um espago de cidadania
activa, onde a participacdo e o respeito mutuo tenha lugar efectivamente e seja factor catalisador de maior
articulagdo entre disciplinas e areas disciplinares, entre ciclos do ensino basico, entre ensinos basico e
secunddrio, bem como entre escola e comunidade (Eurydice: 2005: 99).

As tematicas transversais da Educac¢do para a Cidadania podem ser abordadas nas areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares e em actividades ndo formais desenvolvidas pelas escolas, como programas,
projectos, clubes, concursos, teatro, reflectindo um conjunto de temas actuais, tais como direitos humanos
entre outros, metodoldgicas para um trabalho integrado, sempre que se articulem com conteldos
programaticos e com actividades complementares, dentro e fora do espaco escolar. As orientagGes curriculares
ddo particular importancia a organizagdao do ambiente educativo, “como contexto de vida democratica em que
as criangas participam, contactam e aprendem a respeitar diferentes culturas”.

O/A director/a de turma, em conjunto com os/as alunos/as, elabora um programa e desenvolve
actividades significativas capazes de responder aos seus interesses e aos problemas da turma, utilizando
estratégias que melhor possam servir as metodologias adoptadas, como o trabalho de grupo, debates,
resolucdo de problemas, trabalho de projecto, estudos de caso ou organizar visitas de estudo.

De uma maneira geral, as actividades interdisciplinares devem ser abordadas de forma sistematica e
integrada, desenvolvendo metodologias activas de reflexdo e de participagdo que permitam a aprendizagem de
valores e a sua acgao desenvolver-se em situagdes concretas, utilizando como estratégias o trabalho de grupo,
o trabalho de projecto, os debates, a resolucdo de problemas, estudos de caso, a gestdo de conflitos, entre
outros.

A transversalidade da educagdo para a cidadania nos ensinos basico apresenta como principais eixos
de acgdo a comunidade envolvente da escola, a organizagdo da prépria escola e da sala de aula, espagos

privilegiados para o exercicio da democracia. Na dimensdo curricular, em todas as disciplinas e areas
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curriculares, cujos objectivos e conteldos especificos apresentam indicadores relativos a formagao pessoal e
social do aluno.

Na organizagdo e gestdo do curricular do ensino basico, as escolas, de acordo com o seu projecto
educativo, podem, ainda, proporcionar actividades de enriquecimento curricular que garantam uma ligagao
com o meio e privilegiem actividades de solidariedade, de voluntariado e de desenvolvimento da dimensdo
europeia na educagdo.

No ensino basico as orientagdes apontam para um conjunto de competéncias basicas de todos os
cidaddos, propostas pela OCDE, quer dos quatro pilares de aprendizagem salientados pela UNESCO: como
pilares que sustentam as praticas educativas fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver em comum e aprender a ser, como um contributo fundamental para o exercicio de uma cidadania activa,
para fazer frente aos novos desafios da sociedade, quer do desenvolvimento das competéncias para a vida.

Posto isto, a educagdo para a cidadania € uma componente do curriculo de natureza transversal, em
todos os ciclos. O seu objectivo central é o de contribuir para construgdo da identidade e o desenvolvimento da

consciéncia civica dos alunos (Lopes, Georgina: 2001: 4).

CULTURA DA ESCOLA E PRATICAS DE CIDADANIA RESPONSAVEL AO NiVEL DE ESCOLA

Muitos paises reconhecem explicitamente a importancia de uma cultura de escola positiva e referem o
seu impacto nas relagdes entre todos os membros da comunidade escolar. Aqueles paises sustentam a ideia de
uma ‘escola democratica’ na qual os valores democraticos e os métodos de ensino prevalecem e em que todos
os interessados, especialmente os professores, os pais e os alunos sdo envolvidos na gestdo da escola e nos
processos de decisdo. Uma caracteristica importante da ‘escola democratica’ é a promocdo da participagao
activa e responsdvel dos alunos na vida quotidiana da escola. Ndo é sendo através de uma abordagem
democratica da cidadania nas escolas que os alunos estardo aptos a aprender um comportamento civico activo.
Uma maneira de realizar este objectivo é proporcionando-lhes uma oportunidade de criarem ou de se

envolverem nos érgaos consultivos e directivos da sua escola (Eurydice: 2005: 30).
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Outro aspecto importante relacionado com a cultura de escola é o facto de que escolas de um ndmero
crescente de paises procuram desenvolver uma abordagem activa da educac¢do para a cidadania baseada na
‘aprendizagem pela pratica’. Muitas escolas ajudam os alunos a experimentar e a praticar comportamentos
civicos responsaveis, ndo so na vida quotidiana da escola, mas também na comunidade abrangente.

Torna-se fundamental que a escola assuma o seu papel insubstituivel de espago de interrogacdo da
vida e do mundo e de construgdo de sentido, ndo é menos fundamental que os decisores e agentes que
definem os cenarios e os quadros da ac¢do ao nivel politico, econédmico e empresarial entrem neste jogo de
reflectir sobre a cidadania e o futuro das nossas sociedades na sociedade da informagdo e do conhecimento
(Pinto, Manuel: 2002: 9).

A participagdo activa dos alunos pode ser encorajada: capacitando-os para um maior envolvimento na
sociedade em geral (ao nivel internacional, nacional, local e escolar); proporcionando-lhes uma experiéncia
pratica da democracia na escola; e desenvolvendo a sua capacidade de interagir uns com os outros.

O desenvolvimento de atitudes e valores necessdrios para se tornar um cidaddo responsavel (aprender
a se respeitar e a respeitar os outros, escutar e resolver conflitos pacificamente, contribuir para uma
coexisténcia harmoniosa entre as pessoas, desenvolver valores consistentes com uma sociedade pluralista,
construir uma imagem positiva de si préprio, entre outros).

O exercicio pleno da cidadania global implica o desenvolvimento de competéncias sociais e civicas
pressupondo a globalidade do ser humano, que correspondam a uma atitude, a uma forma de estar em todos
os contextos da vida dos individuos, que resultem da consciéncia dos direitos, dos deveres e das
responsabilidades, a luz das multiplas pertengas das pessoas, através de aprendizagens cognitivas e
comportamentais com o desenvolvimento programatico adequado ao nivel de escolaridade (Férum educagdo
para a cidadania: 15).

As escolas de hoje devem também encorajar o envolvimento activo dos alunos na vida da comunidade
local e da sociedade em geral, podendo ser encaradas como o microcosmo no qual a cidadania activa é

aprendida e praticada. A educacdo para a cidadania devera igualmente constituir uma parte natural da vida
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quotidiana das escolas e da forma como estas se organizam. Este principio levanta diversas questdes que
necessitam ser tratadas uma a uma:

e Em que medida a organizagdo da escola e a sua ‘cultura’ devem contribuir para o desenvolvimento
da cidadania entre os alunos?

e Como é que as escolas envolvem os alunos na contribuicdo para um ambiente de aprendizagem
seguro, democratico e respeitoso? Os alunos sdo, por exemplo, envolvidos nos érgdos consultivos e decisores
internos e externos a sua escola?

* De que modo é que as escolas contribuem para a sociedade? Mais especificamente, as escolas
perseguem objectivos que habilitam os alunos a envolverem-se com a comunidade local, a reforcar o seu

sentimento de pertenca a esta comunidade e a partilhar os seus valores?

PREPARAR OS JOVENS EUROPEUS PARA UMA CIDADANIA ACTIVA

Através da escola, a sociedade ajuda a preparar os jovens para a vida na comunidade e a serem
cidad3dos responsaveis e activos, além de poder dar aos jovens uma ideia do que é ser um cidaddo europeu
responsavel no ambito de uma sociedade democratica (Escolas para o Séc.XXI: 2007: 30).

Num contributo para abordar este desafio, o Conselho da Europa concebeu uma maneira possivel de
promover a cultura da democracia nas escolas, envolvendo os alunos, os pais e os professores. Pretende-se
demonstrar que a democracia ndo é um jogo para adultos e feito por eles, requerendo um processo de
aprendizagem ao longo da vida que pressupde tanto que os cidaddos adultos do futuro sejam alimentados pela
democracia, como que a tenham praticado ao seu préprio nivel. A democracia nas escolas também tem
justificagdo pragmatica: é uma maneira eficaz de criar um clima de confianga e responsabilidade nas escolas.

O motivo que nos levou a dar corpo a este estudo foi o de querer conhecer a percepc¢do dos alunos
quanto ao exercicio da cidadania na escola e grau de conhecimento dos alunos sobre esta dimensdo,
identificando assim, espacos de cidadania na escola. Achamos importante realiza-lo, porque devido a
diversidade de papéis que a escola tem de desempenhar, ndo se torna vidvel estudar a escola, nomeadamente

o exercicio de cidadania dos alunos. Verificamos que existem poucos estudos neste ambito e aproveitando a
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esséncia do projecto NEPSO, consideramos ser uma excelente oportunidade de estudar esta realidade. Desta
forma, pretende-se encorajar as escolas e os agrupamentos de escolas a conceber os respectivos projectos
educativos como projectos de cidadania, desenvolvendo competéncias, quer para identificar falhas de
cidadania no seu funcionamento, quer para conceber e desenvolver processos partilhados de resolugdo que

permitam ultrapassa-las com beneficio para a comunidade educativa.

METODOLOGIA

Escolhemos a técnica de recolha por questionario, com pergunta geral; tipo aberta; perguntas
fechadas; dicotdmicas; de escala e semi-fechadas, por entrevista de auto preenchimento a realizar em sala de
aula, acompanhados pelo professor. Para o efeito, foi criado um email, onde os questionarios estavam
acessiveis através da ferramenta googleforms.

Uma vez finalizado o questionario, fizemos um pré-teste, pois o que ndo vemos inicialmente pode ser
posto a descoberto aquando do pré-teste. Para o efeito, escolheu-se uma turma do 7%2ano pertencente ao
universo do estudo. Pretendeu-se neste momento, avaliar o que era preciso mudar e melhorar o questiondrio
até estar apto para ser aplicado na nossa amostra. O universo da amostra foi os alunos do 39ciclo (79, 89,
92anos) num total de 505 alunos, em 23 turmas existentes. Os alunos tém idades compreendidas entre 12 e 16
anos. A amostra delimitou-se a 132 alunos, dos quais 45% do género feminino e 55% do género masculino. A
seleccdo do tipo de amostra foi ndo aleatdria intencional. Quando se trata de uma amostra ndo aleatdria, o

gue interessa é a sua representatividade, isto é, o seu grau de semelhanga com a populagdo em estudo.

ANALISE DOS RESULTADOS

De acordo com a recolha dos dados apresentamos alguns resultados:

1. O que entendem por cidadania.
Os alunos entendem por cidadania: um dever civico; ter educagdao; ndo causar confusdes no recinto

escolar; respeitar tudo e todos da maneira que sdo; um conjunto de deveres e direitos que temos enquanto
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cidad3os; ajudar os outros, ndo causar problemas, participando em projectos da escola; preservar a escola;
saber conviver uns com os outros; respeitar os espacos publicos e ambiente; saber estar; a cidadania é ajudar
sempre que possivel em qualquer coisa para outras pessoas que precisam; respeitar as regras; saber conviver
No mesmo espago e com regras; participar no direito de voto; reflecte a mentalidade de cada um; conjunto dos
direitos politicos de que goza um individuo e que lhe permitem intervir na direc¢do dos negdcios publicos do
Estado; cidadania é conseguir respeitar todos os cidaddos por igual; Cidadania é um acto nobre para com
alguém ou para alguma coisa; Respeitar tudo e todos; € uma comunidade de pessoas; sdo os valores que cada
ser humano possui em relagdo aos outros; é muito importante pois revela uma grande preocupagdo com o
bem-estar dos outros a nossa volta; é a forma de viver das pessoas como se tratam, cumprimentam; é o modo
como uma pessoa age perante a sociedade. E como a pessoa é por dentro e por fora. Tem a ver com
responsabilidade. Uma cidadania é o conjunto quer de cidad3dos quer de comportamentos/actos/maneiras de

ser numa sociedade; saber ser cidaddo; sdo as relagdes que se estabelecem entre cidaddos e entre estes e o

meio que os rodeia; fazer sempre o que é certo a fazer.
2. O que entende por “ser cidadao activo”.

A maior parte dos alunos entende por “ser cidaddo activo” saber conviver; ser humanitario; saber

proteger o ambiente; respeitar os outros e respeitar ideias e opinides dos outros.
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O que quer dizer "ser cidadao activo"

M Saber conviver uns com os outros

o,
2% '\ M Saber proteger o ambiente
1% M Ser humanitario

B N3o estragar a natureza

0%

M Ser bondoso com as pessoas
N3o ser racista

M Respeitar os outros

1%
N&o ser violento

M Respeitar ideias e opinides dos outros

H N3o ser conflituoso

2% __—

m Ser livre

Saber poupar as fontes de energia

Outro

Grafico 1 - Ser cidaddo activo.

3. Se é importante “ser cidad3o activo” na escola.
Da amostra recolhida 56 alunos dizem ser muito importante e 51 alunos dizem ser muitissimo
importante.

4. A cidadania é uma questdo de:

A cidadania é uma questao de:

5% 4% M Atitude

H Saberes

W Competéncias (saber em
acgdo)

M Valores

M |dentidade

Outro

Grafico 2 - A cidadania é uma questdo de ....

A maior parte dos alunos expressam que a cidadania é uma questdo de atitude e de valores.
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5. Se acha que tem um papel participativo no processo ensino-aprendizagem. A maior parte dos alunos
refere que tem um papel participativo no processo ensino-aprendizagem, embora se registe que 34% dizem

nem muito nem pouco.

Achas que tens um papel participativo no processo
ensino-aprendizagem?

3% __ 0% 3%

m Muitissimo participativo

= Muito Importante

® Nem muito nem pouco
participativo

® Pouco participativo

= Nada participativo

Ndo sabe

Grafico 3 - Papel participativo no processo ensino-aprendizagem.

6. Se consideras que o processo de auto-avaliagdo um acto de cidadania. A maior parte dos alunos

menciona que o processo de auto-avaliagdo é um acto de cidadania.
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O processo de auto-avaliacdo é um acto de

cidadania?
N3ao sabe
16%
Nao m Sim
6% Nao
u N3o sabe

Gréfico 4 - O processo de auto-avaliagdo é um acto de cidadania?

7a. Se consideram que o processo de auto-avaliagdo e hetero-avaliagdo um acto de cidadania. 73%
dos alunos encaram o processo de hetero-avaliagdo como um acto de cidadania e justificam por ser um direito
seu; por uma questdo de justica no processo de avaliagdo; para se consciencializarem do seu desempenho e
para o desenvolvimento pessoal e social.

7b. Se a escola é um espago de cidadania. S3o 82% dos alunos que afirma que a escola é um espacgo

de cidadania e identifica os seguintes espacos, em sala de aula e no recreio.

A escola é ou ndo um espago de
cidadania activa?

Nao sabe
8% =
Nao
10% _~ = Sim
Nao
m N3o sabe

Grafico 5 - A escola é ou ndo um espaco de cidadania activa?
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8. Se a escola promove espacos de participacdo/Cidadania. Foram 79% dos alunos que afirmaram
que sim, justificando pelas actividades proporcionadas, projectos/clubes e no processo de ensino-

aprendizagem.

A escola promove espagos de

Ndo sabe i PPy :
articipacdo/cidadania?
10% Y pac
Nao
11%

m N3o sabe

Gréfico 6 - A escola promove espagos de participacdo/cidadania?

Através da participacdo em qué?
2% _ 3%

\

Grafico 7 - Através da participagdo em qué?

m Actividades

= Nos 6rgdos de gestdo da
escola

m Nos projectos/clubes

m No processo ensino-
aprendizagem

® No Projecto Educativo da
escola

No Regulamento Interno da
escola

= No Projecto Curricular de
Turma
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9. Se a defini¢do dos direitos e deveres sdo essenciais para um bom ambiente escolar.
A maior parte dos alunos afirma que a defini¢do dos direitos e deveres sdo essenciais para um bom

ambiente escolar.

A definicao dos direitos e deveres sao
essenciais para um bom ambiente escolar?

4% 5%

H Sim
Nao

= N3o sabe

Grafico 8 - A definigdo dos direitos e deveres sdo essenciais para um bom ambiente escolar?

10. Se considera que o acto de elei¢ido do Delegado/Subdelegado é um processo participativo/civico.
Foram 87% dos alunos que referiram que o acto de eleicdo do delegado e subdelegado é um processo

participativo e civico.

O acto de elei¢do do Delegado/Subdelegado é
um processo participativo/civico?

8%
5%

H Sim
Nao

®m N3o sabe

Grafico 9 - O acto de elei¢do do Delegado/Subdelegado é um processo participativo/civico?
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11. Se os Delegados/Subdelegados de Turma eleitos desempenham um papel de
responsabilidade/cidadania activa. Asseveraram 80% dos alunos que os delegados e subdelegados

desempenham um papel de responsabilidade e de cidadania activa.

Os Delegados/Subdelegados de Turma eleitos desempenham
um papel de responsabilidade/cidadania activa?

HSim
Nao

m N3o sabe

Gréfico 10 - Os Delegados/Subdelegados de Turma eleitos desempenham um papel de responsabilidade/cidadania activa?

12. Se consideram importante a existéncia de regras. Asseguraram 88% dos alunos ser importante a
existéncia de regras, em toda a escola, no recreio e corredores. Verifica-se que praticamente todos os espacgos

sdo mencionados.

E importante a existéncia de regras na escola?

gy 4%

® N3o sabe

Grafico 11 - E importante a existéncia de regras na escola?

259



Em que espacos?

Outro

Toda a escola
Corredores

Sala do aluno
Campo de Jogos
Cantina

Bar dos alunos

Recreio

0 5 10 15 20 25 30 35

Grafico 12 - Em que espagos?

13. Se os alunos devem fazer parte da negocia¢ao e definicdo de regras em sala de aula e na escola.
A maior parte dos alunos referem que devem fazer parte da negociagdo e defini¢do de regras em sala de aula e

na escola.

Os alunos devem fazer parte da negociacdo e
definicdo de regras em sala de aula e na escola?

m N3o sabe

Grafico 13 - Os alunos devem fazer parte da negociagdo e defini¢cdo de regras em sala de aula e na escola?
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14. Se tem uma participagao activa no estabelecimento das regras em sala de aula. 70% dos alunos
afirmaram ter uma participacdo activa no estabelecimento das regras em sala de aula, principalmente nos
seguintes casos: de indisciplina; falar na sua vez; respeitar as solicitagbes do professor e colaborar com o
professor na fungao educativa.

15. Se consideram importante participar na vida da tua turma. A maior parte dos alunos
consideraram importante participar na vida da turma, especialmente nos seguintes casos: de conflitos
existentes na turma; nos problemas de integracdao; em dificuldades de aprendizagem e no projecto curricular

de turma e em menor nimero na negociagao e estabelecimento de regras.

E importante participares na vida da turma?

120

106

100 -

16

Sim N3do N&o sabe

Grafico 14 - Participagdo na vida da turma.
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Em que situagdes?
H Nos casos de
indisciplina

Falar na sua vez

20% 20%

M Respeitar as
solicitagdes do

professor
B Colaborar com o

professor na fungao

educativa
m Qutra

Grafico 15 - Em que situagbes?

16. Se alguma vez se sentiu ameagado ou desrespeitado na escola. 59% dos alunos referiram que

nao, embora 36% referem que sim, pelos colegas e depois pelos assistentes operacionais.

Sentimento de ameaga ou de desrespeito na escola
5%

HSim
i N3o

M N3o sabe

Grafico 16 — Sentimento de ameaga ou de desrespeito na escola.
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17. Se alguma vez assistiu algum aluno a ser desrespeitado? A maior parte dos alunos dizem que nao,
embora 43 alunos dizem que sim e identificam nos seguintes locais: recreio e no campo de jogos.

18. Em que actividades participam e como classificam as mesmas. A maior parte dos alunos referiram
que participam em torneios; projectos e desporto escolar. Sendo de realgar que muitos alunos nao participam
em nenhuma actividade. Classificam as actividades desde muito enriquecedoras a muitissimo enriquecedoras.

19. Se o papel desempenhado pela Associa¢do de Estudantes é um exercicio de cidadania. Os alunos
na sua maioria afirmam que sim e justificando nas situagdes de representar os alunos da escola e participar na
vida da escola.

20. Se conhecem o Projecto Educativo da escola e o regulamento interno. A maior parte dos alunos
dizem conhecer o projecto educativo e o regulamento interno da escola, através do Director de Turma.

21. Se consideram importante participarem na constru¢dao dos documentos orientadores da escola.
Os alunos na sua maioria dizem que sim e justificam pela necessidade de dar voz aos alunos e por fazerem
parte integrante do que se pretende para a escola.

22. Se preservar a escola e os espagos é ou nao um acto de cidadania. Na sua maioria afirmam que
sim, justificando que por ser um espaco de todos e responsabilidade de todos.

23. As disciplinas que promovem a cidadania. Quanto as areas curriculares ndo disciplinares os alunos
acabam por mencionar todas as areas, com maior percentagem para a Formagdo Civica. Nas disciplinas
curriculares verifica-se que todas as disciplinas sdo mencionadas como promotoras de cidadania, mas
maioritariamente referem a disciplina de Educagdo Moral Religiosa e Catdlica.

24. O que devia mudar na escola para promover “mais” cidadania activa. Os alunos referiram varias
alternativas, tais como: haver maior respeito por todos os elementos; mais actividades e algumas delas
relacionadas com a cidadania; maior convivio; assistentes operacionais mais educados e compreensivos; nao
deitar lixo para o chdo; mais actividades das turmas umas com as outras; cumprimento de regras; ndo existir
descriminagao e bullyng e ndo existir conflitos.

25. O que esta disposto a fazer para o bem de todos. Os alunos disseram que estdo dispostos a ajudar

quem mais precisa; a fazer tudo o que for necessario; a respeitar e a ser educado, mas referem que os
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professores deviam ter mais autoridade. E com que ajudas gostarias de contar. Proferiram que gostavam de
contar com a ajuda de todos os elementos da comunidade educativa; dos colegas; dos professores; da direccao
e de seguida dos assistentes operacionais, também mencionaram o mesmo relativamente aos servigos de

psicologia e do gabinete de apoio ao aluno.

PRINCIPAIS CONCLUSOES

Os alunos sabem o que significa cidadania e conseguem identificar espagos de cidadania na escola.
Verifica-se ser cidaddo activo, saber conviver; ser humanitario; saber proteger o ambiente; respeitar os outros
e respeitar ideias e opinides dos outros. Entendem que a cidadania é uma questdo de atitudes e valores. A
escola promove espacos de cidadania através das actividades realizadas. Consideram importante o
estabelecimento de regras identificando alguns espagos em que estas sao cruciais. Os alunos consideram
importante participar na vida da turma; A maior parte dos alunos referem que participam em torneios;
projectos e desporto escolar.

Os alunos dizem conhecer os documentos orientadores da escola, pelo Director de Turma.

Verificamos que os alunos consideram importante participarem nos documentos orientadores da
escola, para dar voz aos alunos e fazerem parte integrante da escola.

Entendem que preservar a escola é um acto de cidadania por ser um espaco de todos e
responsabilidade de todos. No sentido de promover mais cidadania, os alunos referem varias alternativas, tais
como: haver maior respeito por todos os elementos; mais actividades e algumas delas relacionadas com a
cidadania; maior convivio; assistentes operacionais mais educados e compreensivos; ndo deitar lixo para o
chdo; mais actividades das turmas umas com as outras; cumprimento de regras; ndo existir descriminagao e
bullyng e nao existir conflitos.

Os alunos dizem-se dispostos a fazer tudo o que for necessério para o bem de todos e contam com a
ajuda de todos os elementos da comunidade educativa; dos colegas; dos professores; da direc¢do e de seguida
dos assistentes operacionais, referindo também o mesmo no respeitante aos servigos de psicologia e do

gabinete de apoio ao aluno.
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Consideramos que este estudo nos permite conhecer melhor a realidade escolar que se apresenta
através dos olhos dos nossos alunos e, consideramos também, que este tipo de estudo poderia e deveria ser
alargado a mais escolas. Ndo se muda nem melhora aquilo que ndo se conhece, por isso 0 nosso objectivo é
conhecer a comunidade em que nos integramos contribuindo desta forma para a sua melhoria no ambito da

Cidadania.
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O ASSOCIATIVISMO DE PAIS NO CONTEXTO DA ESCOLA DEMOCRATICA:
PARADOXOS, CONSTRANGIMENTOS E POTENCIALIDADES

José Carlos Fernandes
Director do CENFIPE

INTRODUCAO

Abordar a democracia no contexto das organizagdes tem sido alvo de varios estudos nomeadamente
no campo da Sociologia das OrganizagSes e da Organizagdo e Administragdo Escolar. A participagdo das
familias, dos Pais e Encarregados de educacdo nas escolas sé muito recentemente comecou a ser objecto de
investigagdo. A institucionalizacdo da escola publica viveu ao longo de muitos anos a margem da intervengdo
parental surgindo marcada pelo centralismo governativo e por um assertivo controlo burocratico que
prevaleceu até ao 25 de Abril de 1974. Com este artigo a proposta que fago é langar um olhar ndo tdo centrado
no envolvimento e participacdo dos pais na escola mas na sua organizagdo colectiva: As Associacdes de Pais.

Num primeiro momento refiro o processo histérico de institucionalizagdo da presenga dos Pais e
Encarregados de educacdo na Escola para, de seguida, desenvolver uma abordagem socioldgica e
organizacional em que se produz uma reflexdo sobre as politicas educativas que apostam na participacdo
organizada ou institucionalizada dos pais como um meio de promover a democracia, a autonomia e a cidadania
democratica nas escolas.

Decorridos ja varios anos sobre o inicio da participagdo dos pais na gestdo das escolas basicas e
secunddrias muitas questdes podem ser levantadas: serd que a participagdo ocorre de facto? com que
profundidade? Poderao as escolas esperar muito do associativismo dos pais, quer ao nivel da gestdo, quer ao
nivel do desenvolvimento da sua acg¢do educativa? Em que medida a participacdo dos pais na gestdo e
dinamizacdo educativa das escolas podera desenvolver-se com base em Associa¢des cujo trago principal parece
ser o seu caracter simbdlico e virtual? As associa¢des de pais surgem marcadas por problemas de
sobrevivéncia, contradi¢Ges, fragilidades e perplexidades que nos permitem afirmar o fracasso do

associativismo parental?
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De modo a suscitar algumas inquieta¢des no leitor deste artigo, num segundo momento, convoco
parte de uma investigacdo que produzi no ambito do Mestrado em Educacdo, especializacdo em Organizagoes
Educativas e Administragdo Educacional (U. Minho), em que estudei/acompanhei a ac¢do de uma Associagdo
de Pais ao longo dos seus 14 anos de existéncia langando m3o de um dispositivo/modelo de investigacdo
empirica, inspirado nas metodologias qualitativas e nas abordagens etnografico-interpretativas. Por ultimo,
chamo a atenc¢do para o facto de algumas configurages estruturais que, por vezes, as associagdes de pais
assumem poderem colocar em causa as ldgicas e principios que sustentam socialmente a sua legitimidade

democratica.

A INSTITUCIONALIZACAO DA PARTICIPACAO DOS PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO NA ESCOLA

Podemos remontar a génese do movimento associativo dos pais a todo um contexto sdcio-politico
inerente as turbuléncias e as altera¢des provocadas no nosso pais pelo 25 de Abril de 1974. As Associacdes de
Pais e Encarregados surgiram como resposta a situagGes de ruptura e instabilidade pds-revoluciondria. O
percurso trilhado, longe de ser linear e pacifico, pode seguramente ser adjectivado de sinuoso, pois foi pejado
de avancgos e recuos, indefinigdes e contradi¢des. No quadro deste processo historico, é interessante constatar,
nos ultimos anos, um discurso politico que, concebendo a categoria “pais” de forma homogénea, prefere o
didlogo com os seus representantes institucionais, fomentando a criagdo de Associa¢es e Federagdes de Pais
como um direito e um dever legitimos de os pais zelarem pelos interesses dos seus educandos. Ndo serd
despropositado concluir que um novo paradigma de escola vem emergindo, alicercado em grandes ideias-forca
como “Comunidade Educativa”, “Territério”, “Parceria”, “Participa¢do”, “Democracia”, “Cidadania”,
“Qualidade” e “Eficacia”. De facto, os Pais e Encarregados de educagdo sdao hoje encarados como membros de
uma “Comunidade Educativa” que espontdanea e naturalmente, se organizam, participando activamente nos
diferentes érgdos das escolas. Tal comportamento é percepcionado como expressdo de cidadania, garante da
democracia e da qualidade/exceléncia do Sistema Educativo. Assim, no plano formal a posi¢do dos Pais/E.

Educacgdo transformou-se de ausentes a presentes num elenco de matérias.
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Este novo quadro de participagdo formal em distintos 6rgdos (no DL. 115-A/98 — Conselhos de Escola,
Assembleia de Escola, Conselho Pedagdgico, Conselhos de Turma etc.) continua assegurado no D.L n2 75/2008
pois no seu preambulo |é-se que se pretende “reforgar a participagdo das familias na direc¢do estratégica dos
estabelecimentos de Ensino”... Nesta sequéncia, partir normativamente do principio de que os actores em
contexto escolar e particularmente os PEE (Pais e Encarregados de Educagdo) enquanto agrupamento colectivo
que toma decisGes através dos seus representantes ao nivel da estrutura administrativa e organizacional das
escolas se organizam ou estdo organizados numa organiza¢do/Associacdo que os representa e que esta
genericamente integrada numa Comunidade Educativa esbarra no terreno com constrangimentos multiplos.
Partilho com Pedro Silva (1995) a ideia de que Pais e Associa¢des de Pais constituem actores sociais distintos e
é tdo legitimo analisar a interac¢do entre uma determinada AP (Associagdo de Pais) e uma Escola como entre
essa mesma AP e o grupo de Pais dessa Escola. As acgdes de muitas AP e Confederagdes tém sido muito
mediatizadas e até com alguma espectacularidade televisiva mas raramente problematizadas: O que sdo?; que
interesses protegem?; Como desempenham o seu Papel?; Quem representam?; Como sdo encaradas pelos
outros actores sociais, nomeadamente os préprios pais mas também os docentes e os discentes; que formacao
tem os seus elementos; Sera que a area pedagodgica e didactica, por ser uma area técnica, deve estar vedada a
influéncia parental; até onde pode ir a parceria com os pais — em que orgdos escolares podem participar? em
todo? sé em alguns? quais?; Serd legitimo que as familias participem no Conselho pedagdgico sendo este um
6rgdo eminentemente técnico ?; Sera legitimo participarem na avaliagdo dos professores?.

Em primeiro lugar encaro as AssociacGes, qualquer uma e em particular as de Pais numa perspectiva
de potencial promogdo de cidadania e do envolvimento do cidadao, naquilo que José Gil (2005) chama “Espago
publico”, esse espago aberto de expressdo e de trocas, essencial para que a liberdade e a criagao circulem num
campo social que cada vez mais aparece despolitizado. Entendo as associagdes como formas de
aprofundamento da democracia, melhor, como um contributo para a construgdo daquilo que Norberto Bobbio
(1998) chama de democracia social. Este leque de possibilidades que encerram em si ndo significa que no
terreno se operacionalizem pois falar de AssociagGes ndo significa efectivamente que desenvolvam actividades

para os pais, por outras palavras que os representem! Convoco novamente Pedro Silva quando este refere que
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ha uma diferenga que se pode revelar incomensuravel entre o “de” e o “para” o que nos diz o termo
“Associa¢do de Pais” (na grande maioria maes...) apenas que estamos perante um grupo organizado de pais.
Que pais e encarregados de educa¢do? - pressupde-se que os pais dos alunos daquela escola (ou Agrupamento
de Escolas). E os Estatutos associativos normalmente sdo para este tipo de definicdo de membro de AP que
apontam. Dai a supor-se que elas representam automaticamente o restante grupo de pais e encarregados de
educagdo vai um passo que ndo raras vezes é gigantesco. Esta realidade conduz-nos a um paradoxo, a uma
situagdo mesmo dilematica isto é, a medida que assistimos a uma crescente institucionalizagdo de
responsabilidades e competéncias atribuidas as AssociagGes de Pais e Encarregados de Educagdo parece
corresponder, quase na mesma propor¢ao, a alienacdo e o desinvestimento na dindmica associativa.

O estudo de caso realizado, datado e com as limitagdes que lhe sdo inerentes, permitiu-me, contudo,
langar um olhar organizacional sobre uma Associag¢do de Pais e desocultar uma realidade que, estou convicto,

terd contornos muito semelhantes em outros contextos educativos.

O ASSOCIATIVISMO DE PAIS: PROBLEMAS E CONSTRANGIMENTOS ORGANIZACIONAIS

No ambito do estudo sobre o associativismo parental foi possivel identificar problemas que marcam a
accdo das AP e condicionam a sua presenca organizada na escola. Assim um dos primeiros aspectos a destacar
tem que ver com a existéncia de eleigbes pouco concorridas e vazias de significado que conduzem a uma
imposicdo voluntaria dos cargos e a uma acumulagdo sucessiva de mandatos pelos mesmos protagonistas.
Presenca recorrente da afirmacdo do improviso. Em algumas reuniGes que presenciei a imagem que a
observagdo foi sugerindo foi a de uma encenagdo participativa. Cada um dos membros cumpre ali o seu papel
sabendo de antemdo que uma vez representado esgota-se precisamente naquele momento. Assim as
direcgdes “voluntariamente” impostas resultam assim num conjunto de individuos desconhecidos, sem
projectos e desmotivados que, uma vez eleitos, conferida a posse, e assegurado o “milagre” da regeneragdo
anual raramente voltam a encontrar-se ou quando muito restringem-se ao presidente e a mais um ou dois
membros que vao cooptando. A delegagdo total e o inexistente controlo sobre a actividade dos responsaveis

associativos sdo factores que concorrem, significativamente para um enfraquecimento da democracia
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associado ao facto de se registar, ndo raras vezes, uma ac¢do pouco regular — hibernagdo, mesmo por periodos
relativamente longos de inactividade materializados na auséncia nos drgdos da escola, nas actividades da
escola, na diminuigdo do n2 de reunides da Direc¢do/Assembleias Gerais. Assim, enquanto as escolas
correspondem aos mitos socialmente instalados do que deve ser a “boa escola” e “as boas praticas docentes”,
ou entdo na auséncia de grandes causas infra-estruturais ou de saude dos discentes (auséncia de pavilhao,
transportes, cantina, qualidade dos produtos do bufete, vedagGes...) as AP tendem a desvanecer ou mesmo a
desaparecer. A regularidade dos procedimentos escolares, longe de alimenta-las, parece debilitad-las ou alhea-
las, mantendo-as a um nivel minimo de existéncia. Nesta sequéncia, um factor que me parece importante
destacar é que as AP encontram mobilizagdo mais visivel em periodos de crise. As AP assemelham-se, por
vezes, a um exército sem soldados, mantendo, contudo alguma estruturagdo e a presungdo publica da sua
capacidade mobilizadora dos pais. Destaque para a auséncia de Pais/Encarregados de Educacdo nas
Associag¢des/ virtualidade ao nivel dos sdcios — muitas AP ndo tem o estatuto de sécio formalmente instituido —
este ao nivel das praticas encontra-se difuso e ambiguo. Ou os sdcios ndo estdo inscritos ou ndo pagam quotas,
ou sdo sdcios virtuais a que basta a condigdo da paternidade para terem o estatuto de sécios. Esta dificuldade
nao é vivenciada por uma ou duas AP - Um inquérito ministrado pela CONFAP ja em 1998 demonstra que das
43 AP respondentes 86% referem as dificuldades de participagdo/envolvimento regular dos pais nas AP. No
estudo que realizei de facto, a AP era o presidente. A observacgdo alids, como ja referi anteriormente, trouxe a
luz do dia a constatacdo de que as AP tendem a restringir-se a um elemento, que quando muito apoiado por
mais duas ou trés pessoas exerce uma actividade de gestdo corrente dos problemas, de acordo com a
disponibilidade do seu tempo, com a leitura sempre peculiar dos problemas, a representacdao pessoal do bom
ou mau funcionamento da escola, a sua relagdo com o érgdo de gestdo, a participagao ocasional nos érgaos
para que foi convocado, ou entdo as impressdes colhidas informalmente junto dos EE. A débil capacidade
financeira e possibilidade de realizagdo de actividades na escola encontram-se intimamente ligadas
contribuindo para a solidificacdo da ideia de que por vezes estamos perante uma escola com Associagdo mas

sem associativismo.
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Por ultimo, quero destacar o desequilibrio existente entre as macro estruturas das AP (Federagdes e
ConfederagGes) com agendas politicas muito marcadas e com capacidade financeira e as AP localmente
instituidas nas escolas (por ac¢do sobretudo das DirecgBes das Escolas), desprovidas de meios e sobretudo
despolitizadas.

De seguida partilho com o leitor um momento do trabalho empirico que desenvolvi e que teve como
objecto de estudo uma Associagdo de Pais que designei por AP do Alto Lima que me parece ilustrativo da
realidade que tenho vindo a descrever. Dando "voz" aos sujeitos, optei por descrever um processo eleitoral (e
as dinamicas e reacgOes geradas perante um problema concreto, por me parecer paradigmatico quer da forma
como a associacdo objecto de estudo opera quer dos constrangimentos com que, no terreno, se debate.
Inspirado no "método etogénico" (Cohen & Manion, 1990 : 300) procurei captar as interacgdes sociais, as
crengas e assumpgoes, as estratégias e eventuais "arranjos" proporcionados pelos actores empiricos num
contexto de acg¢do especifico.

O episddio que de seguida passo a descrever foi dividido em trés grandes momentos que designei

respectivamente por: Acto | - a sala cheia; Acto Il - a fuga e Acto Il - as vitimas.

Acto | - A Sala Cheia

Os Pais e Encarregados de Educagdo, respondendo a uma convocatéria emanada da direcgdo da sua
associacdo, comparecem em numero elevado (aprox. 150), lotando rapidamente o local destinado a reunido - o
refeitério da escola EB23 do Alto Lima®™. Pelas 10 horas da manh3, comegava a reunido. Da mesa fazia parte
um conjunto de "notdveis" locais: a presidente da assembleia-geral, a presidente da direc¢do, o tesoureiro, um
vogal do conselho fiscal, o vereador da cultura (representante da autarquia) e, mais tarde, chegaria o

presidente da comissdo executiva instaladora.

49 Espago aberto, sem as minimas condi¢Bes acusticas. O ruido provocado pelas brincadeiras das criangas, pelas
cozinheiras, pelo toque das campainhas perturbava de forma acentuada a comunicagdo entre os presentes. A ndo
existéncia de amplificagdo sonora obrigava os presentes a falar muito alto (o que, em termos de registo magnético foi um
factor positivo) e as constantes chamadas de atengdo pela presidente da assembleia.
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A presidente da Assembleia Geral, dando as boas vindas aos presentes, congratulou-se com o elevado
numero de pessoas indagando se havia algum problema que "gostassem de tratar ali, ja que estariam
presentes o Sr Vereador, representante da autarquia, e o Sr. Presidente da CEl, para prestarem os
esclarecimentos necessarios. Curiosamente, o "prestar esclarecimentos necessarios" é delegado apenas nestas
duas entidades (Autarquia/CEl), assumindo a direc¢do da AP um papel de moderador das intervengdes.

O elevado "interesse" colectivo que a reunido suscitou rapidamente se materializaria na apresentagao
individual dos varios problemas (pessoais) que os encarregados de educagdo tinham a expectativa de ver
resolvidos. Aquilo que E. Friedberg (1995b: 54) designa por "racionalidade utilitdria ou estratégica dos
individuos" parece estar bem patente nos "problemas" apresentados: uma encarregada de educa¢do queria
explicagGes relativas ao facto de a sua filha se ter lesionado numa aula e o professor a mandar sem qualquer
tipo de acompanhamento, ao hospital, outra queria saber a razdo pela qual o seu filho estava a dar os
programas do ano anterior (ficando na sua dptica atrasado...), outra ainda, queria que a sua filha deixasse de
praticar educagdo fisica.

Numa assembleia cuja fungdo catartica™ era evidente, o interesse "colectivo" raramente se sobrep6s

51 e o — . . .
°". O facto de na reunido se individualizar os assuntos acabou, a partir daquilo que pude

ao "individual'
observar, por provocar dois efeitos: o "interesse" pelo episddico, pelo alheio e pela discussdo em "praca
publica" de casos especificos, numa minoria de PEE, e a desmotivagdo e desconcentragdo nos restantes. O
ambiente gerado naquele recinto resumiu-se, em determinados momentos, a um mondlogo, ou quando muito,
a um didlogo de duas pessoas que, no meio de multiplas conversas paralelas, choros de criangas e algazarra

. ’, . . N T 2
provocada pelos intervalos das aulas, se esforgavam por manter um nivel minimo de comunicabilidade.

*® No sentido que J. Chaplin (1981: 75) atribui a "catarse" : "libertagdo de tensdes e ansiedades".

*1 Num estudo efectuado numa escola de Londres — Hill St. -, C. Vincent (1996: 111) observou esta mesma realidade. Os
pais tendem, segundo esta autora, a "concentrar-se no bem-estar do seu proprio filho e a ndo prestar atengdo a
interesses mais amplos que digam respeito a todos os alunos."

> Veja-se, neste contexto, os constantes apelos da presidente da assembleia no sentido de se fazerem ouvir um de cada
vez : "desculpem, silénciol... nds agradeciamos que fizessem siléncio porque assim ndo nos podemos ouvir uns aos
outros...e vamos participar um de cada vez porque sendo nem ha respostas nem resolvemos nada" (OBS. AG. PAG/21-10-
98).0s assuntos entre a assisténcia que "concorriam" com a reunido eram mdltiplos ( futebol, politica, o comportamento
dos educandos, faltas etc.). Como a maioria dos presentes eram mulheres, traziam consigo muitas criangas: um recém-
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Os assuntos que nao visavam "o meu filho(a)" mas sim "os alunos", colectivamente considerados,
resumiram-se apenas a dois : os transportes escolares’ e os horarios (que apenas disponibilizavam meia-hora
para os alunos almogarem). Relativamente aos transportes, a resposta seria da responsabilidade do
representante da autarquia que, escudando-se na lei, declinava responsabilidades, suscitando, desta forma,

reacgoes:

"Ndo me diga que a camioneta que vai a freguesia K ndo tem problemas...ela
coitadinha até chove 13 dentro... até se deita! (risos)" (OB. AG-EE1**/21-10-
98)

A acusacgdo de que, por vezes, o comportamento dos alunos nos transportes "ndo era o melhor" e que
os pais " em casa deviam (educar) conversar com os filhos e chamar-lhes a atengdo para ndo danificarem os
carros" levou o colectivo dos pais a reagir (corporativamente) em unissono, e a proclamar as virtudes da
educacdo que cada um dava "ao seu filho". Esta corda sensivel que é a educacdo dada "em casa", esfera
interpretada como da exclusiva responsabilidade dos PEE, fez transparecer uma visivel dificuldade deste grupo
em raciocinar para além do caso particular.

O facto de ver ali tanta gente reunida surpreendeu o presidente do érgao de gestdo da escola que, no

inicio da sua intervencdo, ndo deixou escapar o ensejo para manifestar o seu contentamento:

"Muito bom dia a todos, eu em primeiro lugar quero dizer que fico contente
em ver aqui tantos pais, nem sempre 0s pais aparecem assim as reunides. Isto
é muito importante, pois todos nds sabemos que para as criangas terem

nascido chorava insistentemente provocando inimeros comentarios de desaprovagdo relativamente a atitude pouco
sensata da mae em trazer a crianga para a reunido.

>3 Muito embora a discuss3o tenha sido suscitada em termos do colectivo dos alunos, entre a assisténcia frequentemente
se particularizava situagdes que de modo mais ou menos sentidas afectavam as pessoas: a camioneta que ndo passava
pela aldeia X, a estrada do caminho Y que estava degradada, inclusive, de forma a ndo perder a "oportunidade", um
encarregado de educagdo ainda arriscava uma "cunha" ao vereador no sentido de construirem um abrigo |a na sua aldeia,
pois " a junta ndo tinha feito nada!"

54Exemplo de leitura: (OB) observagdo, (AG) Assembleia Geral, (EE1) Encarregado de Educagdo 1. Os numeros atribuidos
aos PEE destinam-se a identificar a ordem em que ocorreram as suas intervengdes. Ex: O PEE n21 foi o primeiro a intervir
na reunido. Se voltasse a intervir seria mantido o mesmo numero identificativo.
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sucesso, ha uma trilogia...tem de haver uma trilogia de envolvimento, é a
escola, os pais e as proprias criangas." (OBS.AG- PCEI/21-10-98)

Numa linguagem muito "técnica", o representante da escola fez um "discurso" em que procurou
responder as questBes colocadas; no entanto, os termos utilizados eram de dificil compreensdo para a

"multidao" que se aglomerava naquele refeitério:

"[...] O professor tem de gerir o universo da turma (...) Se ndo houver uma
acgdo concertada entre a familia e a escola, hd um grau de probabilidade de
haver um maior insucesso, isto é insucesso, na vossa terminologia
retengdes...retengdes. Tem de haver um envolvimento muito grande na
escola, mas também em casa no dia a dia." (OB.AG-PCEI/21-10-98)

O discurso do presidente do 6rgdo de gestdo da escola se, por um lado, pareceu ter sido convincente,
conseguindo salvaguardar a "imagem institucional da escola", na medida em que passou a ideia de uma
estrutura técnico - formal funcionando eficientemente (utilizando termos como avaliagdo diagndstica,
definicdo de objectivos minimos individualizados, grupo disciplinar etc.), por outro, o efeito surtido no publico-
alvo, pareceu traduzir-se numa inibicdo em colocar mais questGes. Assim, quer o "poder cognoscitivo"
(Formosinho, 1980) quer o poder da "organizac¢do" (Galbraith,1983) foram "estrategicamente" mobilizados por
este docente, no sentido de colocar a favor da escola uma situagdo potencialmente desfavoravel, materializada
nas "criticas" dos PEE ao funcionamento da instituicio que presidia. Consequentemente, as perguntas
deixaram de "chover na mesa", surgiu um siléncio momentdneo, e a Presidente da Assembleia interveio :
"ninguém quer dizer mais nada, por alguma questdo, problema?... Sendo assim passaremos para a segunda

ordem de trabalhos". (eleico dos novos corpos gerentes da Associacio de Pais)™.

Acto Il - A Fuga

PAP — " Entdo...ninguém se apresenta..? isto jd parece um
leiléo...Quem dd mais? S6 temos 5...s6 temos 5..!! .vocés querem
que a associagdo acabe ?...."

>* Entretanto o presidente do CD retira-se acompanhado do representante da autarquia. O segundo ponto da ordem de
trabalhos (elei¢des) decorreria assim num certo privatismo associativo.
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Segundo ponto da ordem de trabalhos: eleices para a nova Direcgdo da AP! - Como reflexo a um
, , .p s . 56 . o N . . ’
estimulo, um grande nimero de PEE, abandonam o refeitério® onde decorria a reunido, as primeiras silabas

desta frase. Este facto motivaria o seguinte comentario por parte do tesoureiro:

"[...] quando se comegou a falar numa eleigdo comecgou tudo a sair..."
(OB.AG - T/21-10-98)

A presidente da AP frisando que "ndo se trata de me querer descartar" tentava, no entanto, e nos
termos de E. Friedberg (1992), "vender" o cargo, apregoando que "todos deviam passar pela experiéncia", ao
mesmo tempo que procurava "comprar' o mais vantajosamente possivel os comportamentos de que
necessitava, isto &, a oferta voluntaria de pessoas que assumissem o cargo. O argumento utilizado centrou-se

nos novos poderes dos PEE e no dever de participarem no quadro do novo modelo de gestdo das escolas.

"Agora nds queriamos voluntarios...14 pessoas que levantassem a
m3o..." (OB.AG - PAP/21-10-98)*

Com este apelo e dado a inexisténcia de listas, depois de apresentados os cargos que compunham a
direccdo da AP, abriu-se, de seguida, uma verdadeira "caga ao voluntario" % em qgue as diferentes vitimas
(presas), furtivamente, procuravam escapar ou alcancar posicées mais favoraveis (de preferéncia perto da
porta de saida).

No meio do burburinho... e do siléncio (que contrastava significativamente com o ambiente anterior)

uma EE timidamente levanta a mdo e:

"PAP-"O seu nome ?....diga"...

xon

*® Pelo ndmero de cadeiras vazias e pelos "espacos" abertos na "multidao" que, de forma compacta, se acomodou no
refeitdrio, posso, sem grande margem de erro, afirmar que sensivelmente 50% dos PEE abandonaram a sala.

>7 Exemplo de leitura: (OB) observagdo, (PAP) intervencdo da Presidente da Associa¢do de Pais no dia 21-10-98.

*8 Este procedimento contraria vivamente o disposto no art? 112, ponto 2 dos estatutos da AP: "No caso de elei¢do dos
corpos gerentes, de alteracdo de estatutos, dissolugdo da Associacdo, e sempre que a Assembleia deliberar, os sdécios
exercerdo o seu direito através de voto secreto". Outro facto que é relevado para segundo plano prende-se com a
obrigatoriedade estatutdria da "direcgdo cessante apresentar obrigatoriamente uma lista" (art2 82,ponto 3).
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EE5- Natalia !
PAP- Natalia qué?... ndo se ouve!, de onde é?, lugar?....J4 temos mais um...mais!

EE5. Ndo...ndo é isso....ora se vamos eleger esses cargos eu gostaria que nos
dissessem o que faz cada um dos cargos?"

A responsavel pela associagdo explica, entdo, as atribuigcdes de cada um dos drgdos:

"0 conselho fiscal fiscaliza as contas, ora é evidente que se nds temos um
conselho fiscal deveriamos ter um orgamento, deviamos ter capacidade
financeira...mas temos 17 contos e meio neste momento depositados na
Caixa Geral de Depdsitos...ndo temos mais (aquilo que foi as presentes cartas
gue eu enviei aos Srs Parocos para avisar desta reunido paguei do meu bolso)
(...) a presidente da associagdo... representa, portanto era o meu cargo,
representava os pais, vocés todos sempre que era solicitada para tal. E a
solicitagdo...portanto  participei no C. Pedagdgico que pude
porque...reparem...o problema disto é que todos nds temos o nosso trabalho,
nés ndo vivemos do ar do vento! ..ndo é ?. No meu caso eu ndo tinha
justificacdo de falta...ndo hal...o legislador...quer dizer....sim senhor, tens de
participar...mas ndo ha qualquer condigdo...estou na escola...mas 'ndo podes
faltar ao trabalho!. E de facto é para vocés verem que as vezes que eu vim
aqui foi com muito sacrificio...pronto! foi com o sacrificio da minha
carreira...mas tinha que vir, pois aceitei e quando uma pessoa aceita é para
desempenhar o cargo. Pronto participei no Conselho pedagogico, transmiti
vdrias vezes aquilo que nos foi dito aqui nas reuniGes (...) O presidente da
assembleia-geral convoca, ouve os problemas...ausculta os problemas dos
pais...portanto aquilo que estamos a fazer neste momento aqui. (...) e 0
conselho fiscal aqueles que quiserem entrar, integrar o conselho fiscal...eu ja
Ihes disse...além da fiscalizagdo...ha também um tesoureiro que leva a vida
financeira da associagdo (que é assim um tanto precaria). E isto, é esta a
informag¢do que lhes posso dar neste momento. Agora...voltamos a
repetir....14 elementos...pessoas sdo precisos...a senhora ! continua?..."
(OB.AG-PAP/21-10-98)

A explicagdo das "vantagens" apresentadas em superintender ao drgdo directivo tem nos PEE um
efeito contrario ao esperado, provocando a saida (discreta/subtil) de mais um grupo (15/20 elementos), que
aproveitou a confusdo provocada pela algazarra das criangas no intervalo das aulas. A dispersdo que marcou

aquele grupo, inicialmente numeroso de PEE, é agora evidente, multiplicando-se frases "estratégicas" ou "auto-
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justificativas", do género: "tenho que preparar o almogo", "tenho que apanhar a carreira", "que horas sdo?" ou
"ja é tarde!".

Todo o desenrolar da reunido se resume, a partir deste momento, a uma contagem decrescente até ao
preenchimento dos "desejados" 14 elementos e a fuga, mais evidente ou mais dissimulada/subtil, perante a

possibilidade de vir a ser "eleito">®

. As desculpas sdo multiplas e vdo-se sucedendo: o facto de ja pertencer a AP
de outra escola, o ter muitas actividades, o faltar ao trabalhoGO, o ndo ser remunerado, o ser "melhor alguém
que tenha estudos", ou o ter uma experiéncia anterior negativa61.

Esta recusa constante era particularmente sentida pela actual Presidente da Direc¢do que, denotando
alguma ansiedade, e vendo esgotar-se os argumentos, tentou jogar a ultima "cartada", na tentativa de

influenciar os presentes a assumir os cargos directivos:

"PAP- Aquela senhora de O [freguesia] fica?...ndo ?. Esta bem!... Ndo é uma
lavagem cerebral...estdo aqui reunidos porqué?...porque existe uma
associacdo ndo é ?... vocés estdo aqui reunidos porque existe uma
associacdo...é pena deixar acabar a associacdo !. E preciso alguém que mexa
isto, porque sendo, quer dizer acaba...e é mal para todos nés!" (OB.AG-
PAP/21-10-98)

*° Entretanto os elementos da mesa ansiosamente iam provocando aqueles PEE que conheciam: " Entdo 6 M nado te
inscreves? Va I3 !... entdo essa coragem ?" (OB. AG/21-10-98). Regista-se um grande burburinho na sala/acentua-se a
indecisdo. E notdrio um certo receio em abrir a boca com medo de ser proposto. Entretanto, mais PEE 'discretamente’
aproveitam para abandonar a sala. Numa sala que estava repleta sdo ja visiveis grandes espacos, clareiras com cadeiras
vazias.

% Este facto estd na origem do abandono do actual tesoureiro (funciondria do tribunal): " Eu ja |a estou ha quatro
anos...sempre que venho tenho que meter artigo...e descontar nas férias...mas mesmo assim ha sempre um chefe que
n3o aceita." (OB. AG-T/21-10-98)

61 nEET . AssociagOes durante dois anos nem falar nelas.... Quero esquecer-me...associagdes sé ddo problemas, mas pela
experiéncia que eu tenho...estou em fim de mandato!

PAG : Esta ndo é igual...pode ter a certeza!

EE7 : Deus me livre ! " (OB.AG/21-10-98)

278



O "valor" simbdlico que a associagdo tem enquanto representacdo dos interesses dos PEE acabaria
por, em breves instantes, emergir face ao potencial desaparecimento desta entidade. Convocando o "espirito

.~ .gr 62
de missdo" e de sacrificio’” pela causa, um PEE exclamou :

" Ndo! isso ndo pode acontecer...nem que tenha que ser eu outra vez...mas
isso s6 em ultimo caso" (o seu nome acabava de ser registado). PAG - Pronto
I...Ja temos 6 | " (OB.AG/21-10-98)

O seu exemplo "altruista" parece ndo ter tido o impacto suficiente para captar mais "voluntarios" . A
percep¢do de uma associagdo de "pais" maioritariamente constituida por "mdes" leva a mesa, também ela
maioritariamente feminina, a investir numa outra frente, isto é, tentando captar os homens presentes. O repto

é lancado provocatoriamente:

"P.A.P.- Ali atrds...aquele senhorl... Ndo hd homens?. [Mesa da associagdo em
coro] N&o ha homens...ndo hd homens...ndo ha homens ...como é ?. Homens
precisam-se de homens! (risos) tem de haver partilha!" (OB.AG/21-10-98)

~ e ~ ~ . 63
N3do se verificando reacgdo a provocacdo (estavam apenas 4 EE homens na sala) O impasse gerou-se”":

"Olhem... eu vou sentar-me, como assim nunca mais saimos daqui...vamos
estar todos a olhar uns para os outros...va la! (OB. AG- PAP/21-10-98)

Viviam-se agora momentos de uma grande tensdo, o reduzido grupo (cerca de 30 pessoas) ndo
oy . ;. . , . . 4 .
permitia a "fuga discreta" e a estratégia seguida era o falar o menos possivel ou evitar pronunuar-se6 , pois tal

. . ogs P 65
gesto podia significar ser contemplado com um dos cargos associativos .

82 Curiosamente a ideia do "sacrificio" surgiu de forma reiterada nesta reunido " Dona A..... vamos |a...ja estava o ano
passado...é sé mais um sacrificio!
EE8 : V4 l4... | mas eu quando sai de casa fiz uma jura que ndo ....! " (OB.AG/21-10-98)
% Entretanto, insistentemente, a presidente da assembleia-geral tentava convencer a actual presidente da APEE a ficar
mais um ano. Ela afirmava que ndo podia, que "ndo tinha tempo para ir as reunides, que estava a prejudicar a carreira e
que ndo..ndo ! "(OB. AG/21-10-98).
64 n H n

A mesa em coro :" Pronto fica a senhora!
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"Vogal : SO faltam quatro...é preciso mesmo eleger estes quatro ?

PAP - Isso tem de ser !...." (OB.AG/21-10-98)

A situacdo torna-se de tal forma desesperante que, como vemos, é equacionada a hipdtese de ndo
eleger a totalidade dos membros. Entretanto, outras motivagdes acabam por sobrepor-se e o preenchimento
"urgente" do cargo é sentido, entre alguns PEE, como necessidade imperiosa face ao impasse vivido. Os

"voluntarios" decidem-se:

"EE11. Entdo se ndo tiver mais ninguém...pode pér o meu nome...quero ir-me
embora para a feiral

Tesoureiro: E agora para acabar..aquele senhor alil..ndo ha tantas
reunides...a sério ! Oh, meu deus! EE7 : 'Pré ano talvez...este ano as
associagdes...nem pensar (voltaram a insistir com o mesmo). Pronto! Ponha
|4 o meu nome..." (OB. AG/21-10-98)

Falta um elemento e os PEE dirigem-se para a porta e comegam a sair (6 saem mesmo). A presidente

da direccgdo, intranquila, ao ver as pessoas abandonarem o "refeitdrio" intervém:

"PAP- Olhem...s6 mais um minutinho...temos de eleger...vocés ndo podem
sair l...isto é importante...sendo acaba a associa¢do...a ndo ser que vocés
queiram isso !. EE. (vérios) N&o...isso ndo..ela é importante... PAP-
Entdo...colem-se as cadeiras...sé mais um minuto." (OB.AG/21-10-98)

EE14: " N3o senhora eu ndo...eu ndo quero...para a proxima estou calada." (OB.AG/21-10-98) Este exemplo parece ilustrar
de forma nitida a tensdo vivida na sala e o "alivio" experimentado pelos presentes quando alguém era encontrado e as
possibilidades de ser proposto diminuiam.

% E neste momento que ocorre o episédio mais caricato de toda esta investigagdo: o vogal, dirigindo-se a mim, pergunta:
'O senhor...tem estado nas reuniGes, ndo é7?... parece uma pessoa interessada .. posso pOr aqui o seu
nome...Imediatamente a PAP vem em meu socorro e explica o propésito da minha presenca ali. Esta situagdo permite-me
tecer duas consideragbes. A primeira, relativa ao processo de investigagdo (julguei estar suficientemente diluido na
assisténcia de modo a passar despercebido, tal ndo aconteceu) e a interferéncia do observador no contexto de acgdo e
nos sujeitos observados. A segunda relativa ao processo cadtico e surrealista que é a forma como as pessoas sdo
"cacadas" para os cargos, ndo interessando qualidades, apeténcias ou motivagdes, mas "nomes" para formalmente ser
preenchido o "organograma" associativo.
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"Falta um...pronto... fica a Dr2.. ja estdl". Com esta frase a presidente da assembleia

"democraticamente" "selava" o processo. A presidente da direc¢do ainda esbogou resisténcia alegando a forma

"coercitiva" através da qual |he estava a ser, mais uma vez, imposto um cargo que ndo queria:

"PAP- Ndo...ndo isso é coercitivamente...isso ndo estd certo! eu ndo tenho
como justificar as faltas...eu ndo posso ir as reunides...quero passar a pasta
(...) Ohoooo!ll J& disse que n3o..eu n3o vou as reunides...colide
completamente com a minha profissdo..! Vocés estdo a fazer a mesma coisa
gue no ano passado.es...depois é que desta vez as pessoas tém que comegar a
vir mesmo, as pessoas...porque para 0 ano as pessoas comegam a ter que
votar...decidir...ndo é como este ano...a sério!

PAG - Deixe l4...para isso arranjdmos outra pessoa...pronto, ja tenho aqui no
papel o seu nome...(... ) A Dr2 aceita... ndo vai fazer esta desfeita a gente"
(OB.AG/21-10-98). Pronto vou ler a lista definitiva...!! (risos) (OB. AG/21-10-
98).

A pressdo exercida pelo colectivo impossibilitava esta dirigente de continuar a negar (re)conduzindo-a
novamente a Direccdo da AP. O processo eleitoral estava assim "democraticamente" concluido. A nuance
resulta no facto de aqui ndo se "eleger" listas ou projectos mas desesperadamente "encontrar" nomes de
modo a preencher a lista associativa:

"Prontos... por unanimidade...estd encontrada a nova associagdo.
Gostdvamos que os nomes que eu vou ler ficassem aqui connosco, para numa
eleigdo... s6 com estas pessoas, para distribuirmos os cargos." (OB.AG-
PAG/21-10-98)%"

% De facto, em entrevista ao presidente da assembleia do ano anterior, foi-me confirmado esse facto. Dizia-me, entdo,
este responsdvel associativo: "A Dr2 ndo queria (...) dava voltas que nem uma raposa (...) dava desculpas e depois eu
apontei uma senhora de B [freguesia] que esteve em Franga - ela ndo estava pelos ajustes - e pronto...depois houve uma
insisténcia...era advogada, presidente da assembleia municipal...tinha que ser....tinha que ser....pronto ! Ficou a DR2 X."
(P.A.P.- E1, R : 26) O facto de se viver um momento politico particular, as potenciais vantagens eleitoralistas junto dos PEE
teria pesado, segundo este dirigente, para a aceitagdo do cargo [a presidente apresentava-se como candidata nas eleigdes
autdrquicas).

¢ Exemplo de leitura: (OB) observacio, (AG) Assembleia Geral (PAG) intervencio da Presidente da Assembleia Geral de
Pais.
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Com o fim, "oficialmente" proclamado, da reunido, o grupo dos "voluntarios" (14 elementos) abria um
novo acto no episddio que tenho vindo a descrever: a distribuicdo dos cargos entre as mais recentes "vitimas" -

e ndo uma nova eleigdo como foi afirmado pela presidente da Assembleia Geral.

Acto Ill - As Vitimas

A nova associagdo corporizada por uma amadlgama de sujeitos desconhecidos e um nlcleo que
transitou da direcgdo anterior (presidente da direcgdo, presidente da assembleia e um vogal do conselho-fiscal)
procura, na terceira fase da reunido, "organizar-se" e distribuir cargos. Do conjunto ressalta uma imagem de
"vitimas" apanhadas num jogo em que ndo foram suficientemente astutas para escapar a tempo ou ndo
esgrimiram os argumentos necessarios para convencer outros "voluntarios" das vantagens da vida associativa.

O entusiasmo ndo é muito e da azo a desabafos:

"EE5 : Isto se fosse a ganhar dinheiro...estava a sala a abarrotar..." (OB.
AG./21-10-98)

O total desconhecimento das regras mais elementares da vida associativa (e dos estatutos) acaba por

ser evidente nas questdes levantadas pelos novos elementos:

"EE16: Eu queria colocar aqui um caso...se eu por qualquer motivo, doenga,
Ou...eu posso mandar o meu marido no meu lugar?" (OB. AG./21-10-98)

"EE17: Mas o que eu venho ca fazer...venho sé assistir as reunides? (OB.
AG./21-10-98).

Esta situacdo é também compreensivel a partir das propostas enunciadas para os 6rgaos funcionarem

informalmente, adaptando-se a disponibilidade de tempo das pessoas:

"EES5: Eu penso que devia ser assim intercalado...uma vez vinham uns outras
outros..." (idem)

A proposta seria rejeitada, argumentando-se com a estrutura formal e com as competéncias

hierarquicas. Julgo mesmo que este aspecto seria a Ultima solugdo a ser enjeitada. De facto, a Associa¢do, ao
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pretender legitimar-se aos olhos do ambiente onde opera, tem de promover a "presun¢do de competéncia"
(Firestone & Herriot, 1981), apresentando uma imagem de coesdo e de "organizacdo" formal. A resposta ndo

surpreendeu que fosse a seguinte:

PAP - Ndo isso ndo pode ser...o presidente é s6 um ndo é?...agora pode é
delegar nos restantes membros que fazem parte da associagdo : vice -
presidentes, vogais etc." (idem).

A distribuicdo dos cargos obedece essencialmente a um critério: disponibilidade de tempo.

Simultaneamente, procuram-se os cargos que proporcionem o menor investimento ou envolvimento pessoalss:

"EE18 : Eu sou o tesoureiro ?...ndo ha dinheiro para fiscalizar, ndo é ?, entdo
pode ser." (idem)

O cargo de presidente, dado o seu papel simbdlico e institucional, é percebido pelos membros da
direccdo como preferencialmente atribuivel a "alguém com peso" (leia-se capacidade de acg¢do, grau

académico, prestigio a nivel local) :

"PAG - Presidente...quem fica ?...D [nome] aceita ?
EE17: N3o isso ndo, Presidente ndo... tém que ser alguém com mais peso...Fica a DR...

PAP (cessante) - Ndo posso...ndo tenho tempo para vir as reunides...as vezes as quartas de
tarde também tenho pedagdgico na minha escola!

PAG: Pronto fica a vice-presidente." (idem)

As decisbes eram tomadas "democraticamente" pelas presidentes (cessantes) da direcgdo e
assembleia-geral que iam distribuindo (e negociando) os cargos de acordo com as "conveniéncias" de cada um

dos presentes. O facto de o grupo considerar que a Dr2 X reunia as condicGes ideais para o cargo - professora,

68 . ~ . oo , ~ . . .

A imagem que a observagdo desta terceira fase da reunido sugere é a de uma encenagdo participativa. De facto, cada
um dos membros cumpre ali o seu papel, sabendo de antemdo que uma vez representado esgota-se precisamente
naguele momento.
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advogada e presidente da assembleia municipal - foram fortes argumentos para a convencerem do facto de
"estar em melhores condi¢cGes" para defender os "interesses" da associacdo. O "estatuto" institucional (e talvez
pessoal) que este cargo conferia, a nivel local, ndo foi de todo rejeitado por esta Dr2. A "solugdo" encontrada

para o seu impedimento de participar nas reunides da escola passou pela delega¢do de competéncias:

" PAP - Pronto, ponha-me a presidente...fica a D a vice-presidente e fica
encarregue de vir cd as reunies" (idem)

A press3o para terminar a reunio (dado o adiantar da hora, 13.30) era agora cada vez maior®. Os
cargos, ao serem repartidos, iam preenchendo a estrutura formal da associagdo. A distribuicdo era
aleatoriamente feita pelas presidentes da direc¢do e da assembleia-geral (recém reconduzidas nos cargos) e as
escolhas formalizadas em acta.

Num puzzle (organograma) montado a dois, os restantes elementos aguardavam os "cargos" que iriam
desempenhar. Entretanto, um grupo completamente alheado do processo discutia os novos poderes dos pais:
"EE17: Mas os pais agora até mandam...eu vi o outro dia na televisdo que fecharam uma escola...e resolveram
coisas".

A secretdria da reunido era dada a informacdo de que ja4 se dispunha dos "nomes todos"
(curiosamente fala-se de "nomes" ndo de "cargos"). Com um suspiro de alivio rascunhava-se apressadamente a
acta, os novos elementos da associagdo assinavam — assegurava-se a sobrevivéncia por mais um ano - e "nada

mais havendo a tratar deu-se por encerrada a reuniao".

CONCLUSAO

Em sintese, procurei aqui questionar a ideia perversa que é assumir linearmente que os pais estdo
naturalmente organizados em associagdes. Demonstrar que na base da auséncia dos pais na escola esta
eventualmente o facto de até ha pouco tempo esta ser uma realidade distante/fechada aos pais. Este facto

aporta implicagGes para os elementos das AP, deparando-se com as auséncias dos PEE na Associa¢do e pouca
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implicagdo dos seus proprios elementos que fazem uma gestdo a partir de disponibilidades minimas. Deste
modo, e numa tentativa de sobrevivéncia, os Pais e Encarregados de Educac¢do das AssociagGes (re)organizam -
nas de modo informal e recorrem a meios de informagdo e orientacdo de forma espordadica e dispersa, tais
como a propria escola, os meios de comunicagao social e ainda aos proprios elementos da associagdo. Numa
altura em que o associativismo vem experimentando alguma erosado ndo basta corresponder engenhosamente
— apenas no plano simbélico - aos mitos socialmente racionalizados da escola democrética. E minha convicgio
que o associativismo de Pais e o papel das suas associagdes terdo que ser revistos ou reordenados — a
funcionarem nos moldes de muitas que a investigacdo vem dando a conhecer, corre-se o risco de a imaginacgao,
o surrealismo e a encenagdo em que sobrevivem, bem como o espirito inventivo dos escassos protagonistas
que as animam, chegarem a um limite que conduza ao vazio social, a hibernagdes cada vez mais prolongadas e
consequentemente ao seu descrédito definitivo.

Nesta luta didria fica uma certeza: a invisibilidade deste trabalho face a escola, mas sobretudo, a
invisibilidade de quem esta a frente das associacdes, face aos outros pais/encarregados de educagdo dos
alunos da escola que apenas formalmente representam.

Se aceitarmos que a democracia ndo é uma condi¢do estatica mas um processo em construcdo
“inacabado” os anos que vivemos mostram efectivamente as dificuldades de realizagdo democratica. Com
efeito, temos vindo a assistir a processos de regressao democratica preocupantes que tendem a afastar os
cidaddos das grandes decisdes politicas, a atrofiar as suas competéncias, a ameacar a diversidade e a degradar
o civismo tudo em nome de uma qualidade e de uma exceléncia quantitativista pautada por ratios na qual as
macro estruturas das Associa¢des de Pais se incluem e aparecem como elemento convocavel em nome de uma
estranha democracia participativa e ndo raras vezes de validagao das politicas educativas. Apesar da realidade
testemunhada fica uma certeza e uma convicgao, as associagdes, ao alargarem o espacgo publico no interior da
sociedade civil, tornam-se essenciais ao refor¢o da cultura democrética e a criagdo de espagos de liberdade.
Uma ideia que ndo é nova ou original - Alexis de Tocqueville (1972) ja a constatara no final do século passado —

mas que é sempre actual.

69 Tesoureiro(a) :" Vamos la! vamos resolver que tenho que ir embora fazer o comer..." (OB.AG/21-10-98).
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Muralla.
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0S PROGRAMAS DE PORTUGUES:
A IDENTIDADE DA NAGAO SUSPENSA ENTRE ESPACOS DE AUTORIDADE E
ESPACOS DE LIBERDADE.

Carlos Machado
Escola Secunddria de Caldas das Taipas

1. INTRODUCAO

O objectivo do presente artigo é o de analisar de que forma os programas curriculares da disciplina de
Portugués se articulam (ou ndo) com o propdsito de educar para a tolerancia relativamente a diferenca cultural
e de que modo, no interior desses mesmos programas, estd prevista a adop¢do de uma abordagem
metodoldgica capaz de privilegiar a multiculturalidade como valor central na educagdo para a cidadania.

Como é facil de ver, a questdo a abordar reveste-se de crucial importancia na definicdo do caracter da
disciplina, na medida em que a mesma pretende assegurar o fulcro nodal da constitui¢do de uma identidade
nacional centrada na produgdo linguistica em lingua materna, dando particular énfase ao fendmeno literario
como expressao explicita dessa matriz cultural fundadora da nacionalidade. Assim sendo, o problema que se
coloca centra-se na velha antinomia entre o particular e o universal ou, melhor dizendo, neste caso concreto,
entre a vontade de proceder a definicdo de uma matriz cultural de teor nacionalista e o designio expresso de
educar para a multiculturalidade, concebendo-se o termo como representativo de um objecto com aspiragdes
universalizantes e, por conseguinte, de teor manifestamente internacional.

Para o efeito, neste artigo, adoptar-se-do duas démarches distintas e complementares.

Em primeiro lugar, proceder-se-a a uma revisitacdo das transformagdes operadas nos programas de
Portugués nos ultimos anos, analisando as reorientagGes politico-ideoldgicas operadas relativas a relagdo de
Portugal com o mundo, expressas num diferente tratamento do canone literario. Estas reorientagGes, como se
verd, sao indissocidveis das transformagdes politicas das ultimas décadas, que assistiram a transformagao do
pais, uma ex-poténcia colonial, que se veio a transformar em mais um dos estados constitutivos dessa

(problematica) federagéo de nagGes conhecida como Comunidade Europeia.
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Em segundo lugar, face as transformacgdes operadas e aos problemas e contingéncias suscitados, analisar-se-a
de que modo a promocgdo da interculturalidade no espaco das aulas podera ainda concretizar-se, elencando-se
um conjunto de espagos de liberdade curricular, que a autoridade da matriz ideolégica dos programas ndo

consegue alcangar.

2. ESPACOS DE AUTORIDADE.

No (des)concerto das nagBes contempordneo, o papel de Portugal tem vindo a variar
significativamente, de um modo frequentemente paradoxal.

Com efeito, do ponto de vista da politica internacional, o pais tem adoptado posturas que, situando-o
irremediavelmente num espectro atlantista7°, ndo deixam de o afirmar como pais europeu, plenamente
integrado na Comunidade Europeia”. Assim, nesta indefinicdo entre a Europa e a América, a posicao de
Portugal esta dramaticamente condenada a meter agua.

Para além deste conjunto de indefinicSes no que diz respeito a escolha de parceiros ocasionais, a mais
importante alteragdo estatutaria da nag¢do foi aquela que se operou com o sangrento processo de
descolonizagdo, no periodo pds-revolucionario. Com efeito, a nagdo — durante décadas “orgulhosamente s6”
por imposicGes externas, camufladas a forca no interior do pais — viu, num instante, esfumar-se o mito do
Império colonial invicto e megaldmano, para passar a rever-se de forma contristada na imagem de uma nagdo
pequena, confinada a um exiguo espaco territorial, ainda por cima numa posicdo periférica — ou semi-
periférica, como o defende Boaventura Sousa Santos (1999).

Face a este radical processo de redefinicdo do estatuto da nagdo, a orientagdo ideoldgica dos

programas de Portugués tem sofrido alteragdes que estdo longe de poder ser consideradas nao-problematicas.

70 Esta posi¢do atlantista decorre, por exemplo, do apoio incondicional aos Estados Unidos da América em alegadas
iniciativas anti-terroristas, como é exemplo a Guerra do Iraque onde, por sinal, nunca houve provas de existéncia de
grupos terrorista organizados e apoiados pelo Estado, ao contrario do que sucedeu com o regime ditatorial de Kadafi que,
paradoxalmente, foi durante demasiado tempo considerado amigo do Ocidente.

! saliente-se que o povo portugués é daqueles que mais efusivamente acolheram esta identidade europeia, sem a
questionar, com a mesma satisfagdo com que recolheu sofregamente, ao longo dos anos, os (in)(de)termindveis apoios do
Fundo Social Europeu.
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Com efeito, o estatuto de nagdo imperial nunca deixou de ser louvado e engrandecido de forma
implicita nos programas, a partir do momento em que obras como Os Lusiadas (1572) de Luis de Camdes e
Mensagem (1934) de Fernando Pessoa marcaram sempre presencga continua e obrigatdria nos planos de
estudo do Ensino Basico e do Ensino Secundario. A apologia do espirito descobridor do povo portugués, de
cunho chauvinista, é uma constante das mais variadas propostas ou sugestGes de leitura realizadas, na medida
em que estd inscrita na prépria materialidade dos textos. Assim, depreende-se que essa superioridade da
nacdo face as demais existentes é inquestionavel, inderrogavel e assenta em provas empiricas, factuais e
histdricas, cuja personificacdo reside em figuras tornadas candnicas como Diogo Cdo, Vasco da Gama ou Pedro
Alvares Cabral. Por seu lado, esta exaltacdo da gldria e da raca portuguesa caminha a par do conveniente
esquecimento do grito de Ipiranga, que é o primeiro sintoma forte de desagregacdo desta narrativa mitica da
fundagdo da nacionalidade. Para além disto, a vergonha do Ultimatum a propdsito da questdo do mapa cor-de-
rosa nunca surge adequadamente explicitada nos programas, na medida em que constituiria a prova de que a
forca e o poder de que Portugal idealmente se revestiriam ndo seriam sendo produtos de uma imaginagdo
fértil, completamente desligada da realidade, como expressdao de uma megalomania galopante que nunca se
teve a intengdo de derrubar. A Unica possibilidade de abordar este tema surge durante o estudo de Os Maias
(1888) de Ega de Queirds ou, entdo, aquando do estudo da poesia lirica de Cesario Verde, sobretudo face ao
sentimento de inferioridade expresso na visdo de um couragado inglés ancorado no cais de Lisboa, tal como
descrito em “O sentimento de um ocidental” (1887).

Como se pode depreender em fungdo do exposto, a funcdo ideoldgica dos programas de Portugués na
criagdo de uma identidade nacional erigida a sombra de um passado glorioso (que obnubila o vazio de
quatrocentos anos de Histdria, em que nada se passan) é evidente. Assim sendo, a escola, enquanto aparelho
ideoldgico do Estado (Althusser, 1970), tem a consciéncia explicita de que a nag¢do funciona como uma
comunidade imaginada (Anderson, 1991) e de que o seu papel é importantissimo na recriagdo desse imaginario

fundador. De facto, nesta perspectiva, assume-se que o caracter e a esséncia de um povo ndo residem nos seus
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genes, de acordo com uma anacrdnica visdo bioldgica, fundadora de ontologias de cunho racista. Antes pelo
contrario, esta alegada esséncia é construida historicamente por super-estruturas ideoldgicas que podem ser
alvo de manipulagdo, re-orientagdo e controlo. Assim sendo, a identidade da nagdo apresenta-se como uma
narrativa fundadora, cujo teor a escola tem o poder de alterar. Nessa medida, a escola assume-se de pleno
direito como o elemento primordial da afirmacdo identitaria da nagdo, pela disseminagdo dos seus postulados
de base, de acordo com aquilo que Homi K. Bhabha (1994) denomina o regime pedagdgico, que superintende a
criagdo da imagem a comunidade caucionada oficialmente”.

Nessa medida, o ensino das obras literarias dos PALOP (Paises de Lingua Oficial Portuguesa), tal como
estava preconizado nos programas de Portugués que decorriam do plano curricular estabelecido pelo Decreto-
Lei n.2 286/89, de 29 de Agosto, afigurou-se sempre problemético. Com efeito, se, por um lado, poderia ser
entendido como um apelo e um incentivo a educagdo para a interculturalidade, pela apologia de valores e
referéncias culturais ndo-ocidentais, por outro lado, poderia ser entendido como mais uma tentativa de fazer
renascer o mito do Império, procurando-se a afirmagdo de Portugal como a metrépole cultural que os demais
paises da CPLP (Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa) deveriam respeitar, louvar e perpetuar.

O que é um facto é que semelhante unidade didactica foi um projecto fracassado, por razdes de todos
conhecidas. De facto, cedo se verificou a falta de preparacdo dos docentes para lidar com um objecto tdo
heterogéneo e dificilmente delimitdvel (de facto, ndo ha semelhante unidade na literatura africana das ex-
coldnias portuguesas), um facto que se agravou pelo generalizado desconhecimento das diferengas entre
identidades culturais de cada uma das nagdes entre si e, inclusivamente, no seu interior, entre varios grupos
culturais distintos. Nessa medida, concluiu-se rapidamente pela radical incompreensdo das referéncias
culturais utilizadas e dos préprios dialectos locais que, enriquecendo a lingua, ndo deixavam de a transformar

num corpo estranho de dificil compreensdo junto dos publicos escolares de Portugal ocidental. A didactica

72 o s 4 .. . .

A este prop6sito, o heterédnimo pessoano Alvaro de Campos, na sua fase pessimista, afirma o seguinte: “Pertengo a um
género de portugueses / Que depois de estar a india descoberta / Ficaram sem trabalho”. As suas palavras ndo podem ser
mais expressivas da auséncia de histéria (isto é, de acontecimentos relevantes) de quatro séculos de existéncia.
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deste(s) objecto(s) literdrio(s) viu-se ainda afectada por um outro problema grave, que é o da
descontextualizacdo dos conteddos no continuo historico do fendmeno estético-literario particular a cada
nacdo emergente. Assim sendo, era frequente a inoperdncia e a falta de pertinéncia das abordagens
hermenéuticas adoptadas face a objectos que comungavam de pressupostos estético-literdrios e ideoldgicos
de todo desconhecidos.

Assim sendo, aquela que parecia ser uma boa ideia morreu na praia, dada a forma como foi
implementada, sem a devida discussdo publica, nem a necessaria preparagao dos docentes que teriam de a por
em pratica. Nessa medida, a utopia da criagdo de um espago de liberdade no interior dos programas viu-se
definitivamente posta em causa, obrigando o docente a um exercicio de alguma imaginagdo para conseguir
escapar as garras de espacos de autoridade, que enclausuram a mente em visdes passadistas da nagdo, sem

o~ . 74
nenhuma relagdo com a actualidade”".

3. ESPACOS DE LIBERDADE

O fracasso de um projecto bem-intencionado nao implica necessariamente o falhango de toda uma
orientagdo programatica que, prezando a tolerdncia e a concdrdia entre os povos, valorize a interculturalidade
como um dos valores maximos a ter em conta numa salutar educagdo para a cidadania. Com efeito, como se
pretende demonstrar neste capitulo, varios sdo ainda os espagos possiveis que permitem uma radical
libertagdo das mentes face as contingéncias impostas pelos parametros estreitos e chauvinistas de uma cultura

enfeudada num espaco geografico restrito.

7% De acordo com o mesmo tedrico, o regime performativo encarrega-se, no dia-a-dia, de promover imagens nao oficiais
da nagdo, construindo contra-narrativas que correspondem a visdo de grupos minoritarios, frequentemente
marginalizados.

74 Diga-se, em abono da verdade, que no décimo segundo ano, algumas sugestGes de leitura da epopeia Os Lusiadas
propostas nos programas ja apontam para um abandono mitigado desta visdao herdica do passado, visto obedecerem a
pressupostos hermenéuticos que valorizam a influéncia maneirista de Luis de Camdes e, nessa medida, obrigam a ter em
conta a crise politica, econdmica e social que assiste a publicagdo do texto épico, forcando no mesmo impulso uma
problematizacdo do estatuto e do caracter do rei D. Sebastido. Nessa medida, a leitura da obra prova ja que a crise que se
vivia na segunda metade do século XVI é um forte indicador da desagregac¢do do Império.
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O primeiro espacgo de liberdade possivel reside na didactica da poesia do século XX, prevista para o
décimo ano de escolaridade. De facto, esta unidade didactica pode e deve ser orientada tendo como linha de
leitura a tentativa de definicdo desse objecto impreciso que é o pds-modernismo e, nessa medida, ser a
expressao por exceléncia da contemporanea experiéncia de compressao das coordenadas de espaco e de
tempo e de inter-influéncia de multiplos sistemas literdrios distintos, cujas marcas surgem frequentemente
desierarquizadas. Por conseguinte, o ensino da poesia do século XX afigura-se, na sua radical heterogeneidade
de cédigos utilizados e de influéncias adoptadas, como um espacgo de liberdade cuja existéncia depende, em
primeira instancia, da compreensdo da necessidade irrefutdvel de fluxos dinamicos e de intercambios, inclusive
no que diz respeito a criacdo estética.

A experiéncia de estabelecimento de um contrato de leitura com os alunos surge como o segundo
espaco de liberdade a merecer ser referido. Efectivamente, este tipo de projecto, a desenvolver ao longo de
um ou de varios anos lectivos, permite a convocagdo de multiplas tradicGes exteriores, a abertura de multiplos
horizontes de expectativas e a promogdo de pontos de vista descentrados, que saibam relativizar os valores
pelos quais se pauta a existéncia, num processo de questionamento frutifero e produtivo. O contrato de leitura
permite, deste modo, recuperar alguns dos pontos positivos da didactica da literatura dos PALOP, com a
vantagem de ndo se cingir a histdria literaria dos mesmos, visto que, em teoria, podem ser lidas, analisadas e
discutidas obras literarias de qualquer ponto do planeta, desde que as mesmas surjam traduzidas em lingua
portuguesa.

Finalmente, um terceiro exemplo de espaco de liberdade surge na abordagem de obras portuguesas,
integradas no canone escolar e que, pela universalidade dos temas abordados, permite a extrapolagdo a
realidades, tempos e espacgos diferentes, contribuindo para a formagdao de cidaddos conscientes, activos e
empenhados. A titulo de exemplo, refiram-se obras integradas nos programas de décimo segundo ano, de
leitura obrigatdria, a saber Felizmente Hd Luar! (1961) de Luis de Sttau Monteiro e Memorial do Convento
(1982) de José Saramago. Quer uma obra, quer outra, procuram alertar o leitor para a importancia irrefutavel
de valores como a liberdade, condenando no mesmo movimento toda e qualquer tentativa de opressdo e de

humilhag¢do dos sujeitos e dos povos. Como se sabe, ambas as obras tém alvos extra-literarios bem concretos
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que estdo na base da concretizagdo dos seus efeitos perlocutivos, de cunho ideoldgico. Nessa medida,
nenhuma destas obras se pode assumir Unica e exclusivamente como integrada no canone da literatura
portuguesa, aspirando a um estatuto bem mais elevado, que é o da literatura universal. Assim se explica e

justifica o prémio Nobel da Literatura atribuido ao segundo dos escritores referidos.

4. CONCLUSAO

Como se pode ver, as opgles que se colocam na disciplina de Portugués no que diz respeito ao
tratamento do cdnone para efeitos de configuracdo da narrativa identitaria da cultura portuguesa sao,
essencialmente, duas, que se situam em pdlos extremados e antagdnicos: por um lado, o enfeudamento numa
visdo passadista que é a da visdo mitica de Portugal como pais de descobridores ou, por outro lado, a
consideragdo de contra-narrativas minoritarias, que, procedendo a definicdo do caracter luso como
dependendo das relagdes estabelecidas com outros povos e outras culturas, relativa essa pretensa
superioridade da patria, evitando chauvinismos desajustados e anacronicos.

Os problematicos tempos que se vivem, de profunda crise politica, econémica e moral, sdo propensos
a demagogia irracional da primeira das opg¢Oes. Os gritos que se vao ouvindo, a recordar a importancia
estratégica do Mar na definicdo do caracter portugués, sdo um reflexo disso mesmo. Contudo, é minha opinido
gque temos muito mais a ganhar com uma reflexdao calma, ponderada e racional, que saiba re-situar a nagao nos
varios palcos em que se movimenta, do que com os cantos apocalipticos de quem nos diz ndo haver salvagao
possivel.
Nesta medida, os programas de Portugués, nas multiplas possibilidades que oferecem, podem assumir-se
plenamente como um espaco de didlogo intercultural que, pondo um travao a demagogia, ajudem a encontrar

solucgdes para o futuro. Este futuro, como é cada vez mais 6bvio, ndo depende sé de nos.
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CONSCIENCIA HISTORICA E EDUCAGCAO PARA A CIDADANIA

Helena Pinto
CIEd - Universidade do Minho

A consciéncia histérica é algo de universalmente humano, enraizando-se na historicidade intrinseca a
propria vida pratica. Consistindo num conjunto de operagdes mentais com as quais interpretamos a nossa

experiéncia da evolugdo temporal, permite-nos orientar intencionalmente a nossa vida pratica no tempo.

CONSCIENCIA HISTORICA E IDENTIDADES

O desenvolvimento de uma consciéncia histérica é fundamental para vida em sociedade. Os individuos
ao estabelecerem relagdes num contexto social necessitam de uma orientagdo para a sua acgdo (Risen, 2001),
que é concedida em parte pela memdria do passado. Nesse sentido, a Histdria, como processo de reflexdo
sobre a temporalidade, desempenha uma funcdo essencial na orientacdo da vida humana.

Por outro lado, a nossa vida em sociedade estd intimamente ligada ao exercicio da cidadania. Também
aqui, nomeadamente no que respeita a tomada de decisGes e expressao de juizos de valor, a fungao da Histodria
é fundamental. A vivéncia democratica exige uma abordagem mais aprofundada da complexidade das relagdes
humanas e da sua historicidade nas sociedades contemporaneas marcadas pela globalizacdo, mas também pela
diversidade, numa visdo intercultural e multiperspectivada que ndo se coaduna com a visdo univoca,
exclusivista e etnocéntrica que subsiste em diversos quadrantes.

Numa sociedade aberta, onde os contactos com outros pontos de vista e de outros povos sdo cada vez
mais faceis e rapidos, torna-se mais evidente esta caracteristica da Histéria — ndo se aceita uma versdo Unica
acerca do passado, dado que os historiadores tém perspectivas diferenciadas sobre as mesmas fontes ou
situagdes.

No entanto, ndo devemos esquecer que, apesar da diversidade de produgdes historiograficas, a
Histéria é uma forma de conhecimento sistematico com um conjunto de critérios especificos para justificar as

versoes histdricas (Barca, 2006).
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Antes de ser algo ensinado ou pesquisado, a historicidade é a prdpria condi¢do da existéncia humana.
O que varia sdo as formas de apreensdo dessa historicidade, ou seja, as perspectivas de atribuicdo de sentido a
experiéncia temporal.

A aprendizagem histérica advém da necessidade de se desenvolver a competéncia de dar sentido,
construindo formas coerentes de comunicag¢do de identidades histdricas, ou seja, fomentando operagGes
mentais da consciéncia histérica que desenvolvam a narrativa, pois é a partir desta que o conhecimento se
torna consciente e o sujeito melhora a sua capacidade de ver o passado como histérico (Rusen, 2001). Isto
pressupGe um processo dialdgico e ndo passivo do conhecimento histdrico, no sentido de mudar a relagdo com
a vida pratica e com o outro.

O conhecimento histérico é basilar na formagdo cultural e social do individuo, uma vez que se centra
na compreensdo dos diferentes ritmos de mudanca das sociedades humanas no tempo — a Histéria é uma
ciéncia humana e social. E sobretudo a interpretacdo (analisando as diferencas de temporalidades) que permite
traduzir as experiéncias passadas em compreensdo do presente e expectativas do futuro. Por sua vez, a
orientagdo permite a utilizacdo do todo temporal (Riisen, 2001) como guia de acg¢do na vida quotidiana.

Mas, se a consciéncia histérica constitui uma atitude de orientagdo temporal sustentada
reflectidamente pelo conhecimento da Histdria, distingue-se de uma simples resposta de senso comum as
exigéncias praticas em termos de sentimentos de identidade (Barca, 2008). O conceito de consciéncia histdrica
tem sido frequentemente confundido com identidade, ganhando, umas vezes, contornos de identidade
nacional, outras de identidade local, ou até de simples sentido de pertenca a um grupo especifico (social,
econdmico, politico, religioso...).

Assim, o estudo dos individuos em sociedade e, por isso, no espago e no tempo, visando a
compreensao das multiplas dimensdes de expressao dos povos e culturas por meio de uma andlise sistematica,
implica também uma reflexdo acerca de dois conceitos — identidade e meméria — que ndo se confundem com a
consciéncia histdrica, mas que se relacionam com ela, e cuja complexidade leva a que focalizemos o olhar em

algumas das suas caracteristicas.
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A consciéncia histérica pressupde o individuo existindo em grupo, tomando-se em referéncia aos
restantes, pelo que a percepgdo e a significacdo do tempo sé pode ser colectiva. Um significado construido
sobre a existéncia do grupo no tempo (de onde viemos, o que somos, para onde vamos) é o elemento principal
da ligagdo que se estabelece entre os individuos, ou seja, um conjunto de ideias, que tornam possivel uma
delimitagdo basica para o pensamento humano: nds e eles, pertencente ou ndo pertencente ao grupo.

Assim, a nogdo de identidade, aqui vista no sentido plural, de identidade social, ndo pode ser
abordada sem se atender a sua relagdo com o conceito de ‘alteridade’, que valoriza a capacidade de aceitagao
do outro, do diferente, permitindo compreender a dindmica e a complexidade das relagdes sociais no
respectivo contexto.

A alteridade da consciéncia histérica é, de certa forma, o arranque cultural que os homens precisam
dar para irem além das condigdes da sua acgdo presente. A constituicdo de sentido efectivada pela consciéncia
histérica altera (no sentido de modificar e de tornar outro) as circunstancias da vida presente ao projecta-las
no seu préprio passado (Risen, 2007). A consciéncia supera essas circunstancias ao constatar que foram
outras, antes de se terem tornado o que sdo no presente; no movimento do fluxo do tempo, aparecem,
superam-se continuamente e tornam plausivel sua superagdao também no futuro.

A memoéria desempenha também uma fungdo social ao permitir suscitagGes que sé os tracos-vestigios
do que ja ndo existe sdo capazes de provocar (Catroga, 2009); ou seja, desenvolve-se com a presenca de
registos interiores (tracos) que, do exterior, os suportes materiais, sociais e simbdlicos podem reavivar.

Quer a memoria quer a Historia derivam dos vestigios fisicos e ganham énfase a partir deles. Os
vestigios tangiveis garantem uma proximidade auténtica que nos leva a assumir que ali existiu efectivamente
um passado. Mas, na verdade, os vestigios fisicos tém limitagdes como informacgdo: eles ndo falam e, por isso
requerem interpretagdo; por outro lado, a sua erosdo continua nem sempre permite o registo. Apesar de tudo,
constituem pontes essenciais entre o passado e o presente, pois clarificam o que pensamos dele, simbolizam
lagos colectivos ao longo do tempo, e oferecem metaforas arqueoldgicas que iluminam os processos da

Histdéria e da memdria (Lowenthal, 1999).
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E frequente entre a opinido publica a percepcdo de que a Histdria, e o Patriménio em particular,
contribuem para a identidade colectiva e para a cidadania através do desenvolvimento de uma cultura comum.
Verifica-se, de facto, uma partilha de significados acerca do passado, e estes podem revelar uma identidade
local, nacional, de caracter fixo, ou integrar identidades multiplas e abertas, de caracter variavel. O Patrimdnio,
nas suas diversas formas, pode mediar o nosso conhecimento histérico; vem do passado para o presente e,
eventualmente, continua para o futuro. E os educadores — em contexto de educagdo formal ou ndo formal —
tém uma responsabilidade particular em relagdo a esse futuro comum, contribuindo para o processo de
construcdo, pelos jovens, de identidades mais ou menos abertas.

Nesse sentido, a Histéria é essencial para uma analise critica do funcionamento das sociedades,
nomeadamente para a compreensao das acgdes humanas no passado como pertencentes a um lugar
“estranho” (Lowenthal, 1999) e diferente do presente — mas pensadas a partir deste — assim como para a
construcdo de identidades abertas a complexidade e a interligacdo, estruturadas a partir das identidades
individuais.

A aprendizagem de Histdria contribui, por isso, para a educagdo para a cidadania ao estimular os
alunos a respeitarem a diferenca e a diversidade, e ao proporcionar ferramentas conceptuais para que os
alunos déem sentido as suas vidas: desenvolvendo o conhecimento e a compreensdo de si e dos outros e do
seu lugar na comunidade (identidades), da mudanga ao longo do tempo, estimulando a tolerdncia e respeito
pelo ‘outro’, e uma atitude analitica em relagdo a diversidade de pontos de vista, tendo em consideragdo a

evidéncia.

EDUCAGCAO HISTORICA E CIDADANIA... NOS TRILHOS DO PATRIMONIO

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de Outubro), no ponto 1 do seu artigo 29,
afirma: “Todos os portugueses tém o direito a educagdo e a cultura, nos termos da Constituicdo da Republica”.
E, no ponto 5 do mesmo artigo, salienta: “A educagao promove o desenvolvimento do espirito democratico e
pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opiniGes, formando

cidaddos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
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empenharem na sua transformacdo progressiva.” Mas, a referida Lei ndo deixa de aludir, também, ao papel da
educacdo na defesa do patrimdnio, referindo na alinea a) do artigo 32, que o sistema educativo se organiza de
forma a: “Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o refor¢o da fidelidade a matriz histérica de
Portugal, através da consciencializagdo relativamente ao patriménio cultural do povo portugués, no quadro da
tradicdo universalista europeia e da crescente interdependéncia e necessaria solidariedade entre todos os
povos do Mundo.”

Um estudo realizado no dmbito do projecto europeu Youth and History (Angvik & Borries, 1997)
procurou investigar os mecanismos individuais e sociais de interiorizagdo do passado histérico pelos jovens, ou
seja, de uma “consciéncia histérica”, revelou que os jovens portugueses foram os que mais se manifestaram a
favor dos museus e lugares histéricos como fontes privilegiadas para a aprendizagem da Histdria. Todavia, as
aprendizagens mais recorrentes nas suas aulas concentraram-se em duas dimensdes: a factual — “procuramos
conhecer os principais factos da Histéria” — e a regionalista/patrimonial — “aprendemos a valorizar a
preservagdo das ruinas histéricas e das construges antigas” e “aprendemos a reconhecer as tradigdes,
caracteristicas, valores e tarefas da nagdo e da sociedade” (Pais, 1999, p. 54).

Os resultados desta investigagdo permitiram o alargamento do campo de ac¢do da Educagao Historica,
pois reforcaram a necessidade de se pensar e analisar os conhecimentos histéricos num contexto social que
extravasa o escolar e as articulagdes que se estabelecem entre este e o saber académico. Isto implica que se
compreenda a Educagdo Histérica como um processo que nao pode ser encarado simplesmente dentro da
redoma da sala de aula: os desafios e as potencialidades do ensino e da aprendizagem ndo estdo restritos a
relagcdo professor-aluno na sala de aula, mas envolvem o meio em que vivem, os conhecimentos e pontos de
vista veiculados pelas suas familias, pelas instituicdes que frequentam e pelos meios de comunicagao de massa
a que acedem.

O interesse pelo patriménio pode constatar-se, ainda, na quantidade de websites relacionados com o
tema. Um bom exemplo é o projecto World Heritage in Young Hands”, uma comunidade de aprendizagem

online para estudantes, professores, servicos educativos de museus e outros envolvidos na preservagao e
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promogao de sitios com patrimdnio cultural e natural a nivel local e até mundial. Criado em 1994 pela UNESCO
Associated Schools Project Network (ASPnet) e pelo UNESCO World Heritage Centre, este projecto permite aos
jovens a oportunidade de fazerem ouvir as suas preocupacdes e de se envolverem na protecgdo do patrimonio
cultural e natural desde a escala local até a mundial, através da colaboragdo e participagao em actividades de
educacgdo patrimonial.

No entanto, sdo ainda numerosas as “experiéncias” de reconstituicdo do passado, nomeadamente da
época medieval (algumas “feiras medievais”, por exemplo), de marketing turistico e de literatura de ficgdo
histérica, ou afirmagdes do discurso politico, evocando ‘herdis’ de um passado mitico, que desvirtuam, muitas
vezes abusivamente, uma compreensdo do passado que deveria atender a historicidade dos vestigios que
permanecem no presente.

A construgao de uma consciéncia histérica avangada, que permita uma analise critica e reflexiva do
mundo actual, necessita que o conhecimento histdrico seja suportado quer pelos “conteddos” que constituem
a substancia da Histdria, quer pelo dominio progressivo de conceitos ligados a natureza desse conhecimento
(Lee, 2008), tais como as ideias de mudanga e de evidéncia histdrica (Ashby, 2003). Assim, por exemplo, os
historiadores fazem inferéncias sobre fontes, no sentido de saber como foram feitas ou usadas e o que podem
ter significado para as pessoas que as produziram e utilizaram (Cooper, 2004), mas alguns elementos chave do
pensamento histérico, como as nog¢bes de temporalidade, podem ser desenvolvidos de formas mais
sofisticadas nos alunos. Estes ja conhecem informagdes acerca do passado mesmo antes de iniciarem a sua
educacdo formal, conhecimentos esses que configuram fortemente a sua identidade (Cooper, 2002) e, por isso,
devem ser tidos em conta nas experiéncias educativas que lhes sdo dirigidas.

Neste ambito, o desenvolvimento de actividades educativas relacionadas com o patrimdénio local
permite o envolvimento dos alunos na construgdo do seu préprio saber, a partir do interesse suscitado pela

~ . . .« . T . 7
relagdo com um passado do qual reconhecem vestigios patrimoniais que quotidianamente os interpelam ®e

75 Disponivel em linha: http://whc.unesco.org/en/wheducation e http://whc.unesco.org/en/educationkit.
’® 0 Clube do Patriménio, que integra o Projecto Educativo do Agrupamento de Escolas do Vale de S. Torcato, e que
dinamizamos desde 2002, tem dado um interessante contributo para o desenvolvimento de actividades de educagdo
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cuja abordagem no ambito da Educagdo Histdrica podera possibilitar o desenvolvimento do pensamento
analitico em termos de interpretacdo das fontes patrimoniais como evidéncia histdrica. Viabilizam, também, a
cooperagdo entre a Escola e o Meio na construgdo de uma intervengdo civica, consciente e democratica na
comunidade.

Os resultados de diversas pesquisas centradas em comunidades e no meio local, e de diversos
encontros académicos ou profissionais, tém vindo a mostrar a importancia das abordagens educativas através
do contacto directo com fontes patrimoniais, nas experiéncias de aprendizagem dos alunos de diferentes
idades; no entanto, poucas escolas a incluem no seu projecto educativo, e muitos professores nunca
contactaram com metodologias especificas neste dominio.

Estudos realizados em contexto, nomeadamente no centro histérico de Guimaraes (Pinto, 2006, 2009)
revelaram que a expressao do pensamento histérico acerca das evidéncias do patriménio “descoberto” parece
relacionar-se ndo sé com as suas aptidoes pessoais dos jovens, mas também com as condig¢des especificas da
metodologia utilizada — o contacto directo com o patrimdnio possibilitou aos intervenientes a expressdo de um
pensamento histdrico para além dos limites da sua educag¢do escolar, familiar, do meio local, ou do contacto
com os média, e alguns participantes parecem revelar consciéncia disso, quando constatam nunca ter 'olhado’
verdadeiramente para muitos detalhes do centro histdrico.

Na investigacdo que desenvolvemos em sede de doutoramento e no ambito do Projecto HiCon Il —
Consciéncia Histdrica: Teoria e Prdticas, os resultados provisérios relativos a concepgdes de alunos do 32 ciclo
do ensino basico e do ensino secundario, revelam diferentes niveis de sofisticagdo em termos de consciéncia
histérica quando interpretam vestigios do patriménio local, ou seja, quando sdo solicitados a realizar

inferéncias a partir de fontes patrimoniais e a relacionar diversos contextos e temporalidades.

patrimonial a nivel local, possibilitando, através do contacto directo com fontes patrimoniais e da sua interpretagdo, o
desenvolvimento progressivo da consciéncia patrimonial e histérica dos alunos participantes.
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COMPREENDER O PASSADO, AGIR NO PRESENTE E PERSPECTIVAR O FUTURO

O debate acerca de possiveis formas de equacionar a salvaguarda ou valorizagdo sociocultural do
patriménio pode envolver uma multiplicidade de abordagens possiveis. Nesse sentido, é fundamental a
realizagdo de estudos sistematicos sobre experiéncias educativas com grupos juvenis, pois a progressao no
pensamento histérico implica a interpretacdo de fontes em termos de evidéncia e, acima de tudo, envolve
aprendizagens significativas, em contexto. Por outro lado, ndo devemos esquecer que a educagdo pelo
patrimdnio — do contexto local ao internacional — pode ter um papel essencial na construgdo de identidades,
pois tudo isto pressupde a construgdo de pensamento e de consciéncia histdrica.

Ao proporcionar aos jovens o contacto directo com fontes patrimoniais — nomeadamente se os
edificios, individualmente ou integrados em espagos urbanos, se os sitios histéricos e os objectos dos museus
forem interpretados em termos de evidéncia histérica — e encoraja-los a pensar e discutir sobre diferentes
versdes acerca do passado, pode contribuir para um melhor ensino e aprendizagem e favorecer a construcao
de uma identidade multifacetada, pois esse é um dos maiores desafios das comunidades, simultaneamente
locais e globais, que caracterizam o presente. E a Escola, ao assumir como ancora a educagao para uma

cidadania participativa, tem um papel fundamental também neste dominio!
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FILOSOFIA NA ESCOLA E EDUCAGAO PARA A CIDADANIA
A FILOSOFIA ORIENTADA PARA A ACTUALIDADE SOCIAL E POLITICA”

Carlos Justo
Escola Secundaria de Caldas das Taipas

A Educacgdo para a Cidadania ocorre ao longo da vida e em diferentes contextos, e pretende formar
cidaddos activos, informados e responséveis.78 Aprende-se a cidadania, vivendo a cidadania. Deste modo, a sua
aprendizagem deve ser interactiva, critica, cooperativa e participativa. A educacgdo para a cidadania ndo é nem
pode ser especifica de qualquer area curricular ou disciplinar, podendo ser desenvolvida nas diferentes areas
curriculares, disciplinares e ndo disciplinares, em actividades que promovam o enriquecimento do curriculo ou
em outros projectos. Os nossos alunos aprendem a ser cidaddos quando participam em debates e tém
oportunidade de p6r em pratica as aprendizagens em situacGes reais. Uma educacdo para a Cidadania é aquela
que educa pelo exercicio e pela vivéncia quotidiana de cidadania, que apela a participa¢do dos alunos, ao

desenvolvimento do seu sentido critico e da capacidade de argumentac;éo.79 Para isto nos alerta a proposta do

77 Com este texto, pretendo mostrar a importancia fundamental da Filosofia na Educagdo para a Cidadania e a sua
operacionalizagdo com o “Parlamento dos Jovens”, uma das actividades do projecto Educagdo para a Cidadania da Escola
Secunddria das Caldas das Taipas.

No programa de Filosofia, os autores consideram “ (...) que o ensino da Filosofia se deve recortar de um conjunto de
finalidades que proporcione um suporte de trabalho reflexivo a todos os niveis da vida e do viver. Cf. Maria Manuela Bastos
de Almeida (Coordenadora) - Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos,
DGIDC, Ministério da Educagdo, 2001, p. 6.

Em 2010 foi apresentada uma proposta de construgdo participada de um projecto curricular de educagao para a cidadania
destinada ao ensino bdsico a desenvolver de forma transversal as varias disciplinas, e integrada nas areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, designadamente na Formacgdo Civica, estando prevista uma proposta para o ensino
secundario. Cf. Maria Emilia Brederode Santos (Coordenadora) - Educagdo para a Cidadania — Proposta Curricular para os
19, 22 e 32 ciclos, DGIDC, Ministério da Educagao, 2010.

8 Uma proposta anteriormente apresentada em 2001 defendia que “A Educagdo para a Cidadania ndo pode ser percebida
como uma estabilizada 4rea de conhecimento, passivel de um qualquer trabalho exegético, mas sim como o
desenvolvimento de potencialidades de produc¢do de praticas e atitudes em contextos diversificados.” Cf. José Manuel
Pureza (Coordenador) - Educag¢do para a Cidadania: Cursos Gerais e Cursos Tecnoldgicos 2, Ministério da Educacdo,
Departamento do Ensino Secundario, 12 Edi¢ao, Dezembro 2001, p. 37.

7 Nas propostas de 2001 e 2011, os autores defendem que “A adopgdo da Educagdo para a Cidadania em regime de
transversalidade, ou seja, da sua presengca em todos os anos e areas curriculares do Ensino Secundario, significa
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Conselho da Europaso, com o Projecto Educagdo para a Cidadania Democratica e para os Direitos Humanos, em
que se pretende preparar os jovens para participar na vida democratica e exercer os seus direitos e deveres na
sociedade, e desenvolver actividades de modo a adquirir conhecimentos e competéncias de modo a exercer e
defender os seus direitos e responsabilidades na sociedade, a ter um papel activo na sociedade, defendendo a
democracia e o primado do direito e das liberdades fundamentais. Neste contexto, pensamos que a Filosofia
tem um papel importante na concretizagdo desse projecto. Ao abrirmos o programa de Filosofia do Ensino
Secundario reparamos que ele abre com um pequeno texto que nos diz que a Filosofia pode servir: «Para viver
juntos da melhor maneira: no debate racional, sem o qual ndo existe democracia, na amizade, sem a qual ndo
existe felicidade, finalmente na aceitacdo, sem a qual ndo existe serenidade. (...) "trata-se de conquistar a paz
(pax, ataraxia) e a philia, ou seja a amizade consigo préprio e a amizade com o outro." Eu acrescentaria: e com
a Cidade, o que é politica, e com o mundo — que contém o eu, o outro, a Cidade ..., o que é sabedoria. Dir-se-a
que isso n3o é novo... A Filosofia nunca o é. A sabedoria é-0 sempre.» André Comte-Sponville.®*

Com o ensino da Filosofia procura-se desenvolver nos jovens o seu espirito critico, as suas capacidades
de pensar. Mas as outras disciplinas do curriculo também desenvolvem a capacidade de pensar. Por isso, a
especificidade da Filosofia estara na aprendizagem, no tornar familiar a atitude questionadora face a realidade
vivida pelos alunos, de modo a que ndo se considerem como definitivos os saberes construidos. A Filosofia
deve educar para a critica de todo o saber considerado definitivo. Os nossos alunos, em muitas situagdes,
aprendem sem criticar. Ora a capacidade de criticar é um elemento essencial da formacdo dos jovens. Um

cidad3do obediente serd um bom cidaddo, mas com o risco de se tornar um cidaddo manipuldvel.

simultaneamente o reconhecimento de que ndo ha exclusdes nesta matéria: ciéncias da natureza e ciéncias sociais, linguas
e literatura, formagdo tecnoldgica e formagdo geral tém um contributo a prestar com base nas formagGes respectivas que
proporcionam o reconhecimento da importancia da racionalidade cientifica e humanistica na vida educativa”. Cf. Ibid., p.7.
Cf. Maria Emilia Brederode Santos (Coordenadora) - Educagdo para a Cidadania - Proposta Curricular para os 19, 22 e 32
ciclos, DGIDC, Ministério da Educagdo, 2010, pag. 3.

80 Cf. http://www.coe.int/t/dg4/education/edc/1_What_is_EDC_HRE/What_%20is_EDC_fr.asp#TopOfPage.

81 Comte-Sponville, A. e Ferry, L. - A Sabedoria dos Modernos. Dez Questbes para o Nosso Tempo, Instituto Piaget, Lisboa,
2000 pp. 456-457, in Maria Manuela Bastos de Almeida (Coordenadora) - Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos
Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos, DGIDC, Ministério da Educagdo, 2001, p. 2.
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O Programa de Filosofia do 102 ano privilegia a tematica axioldgica, a ac¢do humana e os valores.
Pensamos que a Filosofia deve contribuir para uma aprendizagem de um sistema pessoal de valores, mas
contemplando uma aprendizagem que tem como finalidade a sua critica e ndo a sua aprendizagem passiva.
Assim o que se pretende é proporcionar as ferramentas intelectuais que permitam que aos alunos se situam
critica e autonomamente face aos valores. Para isso, deve aprender diferentes teorias éticas e politicas para as
poder aplicar nas situacSes da vida pessoal, social e politica, deve aprender a agir em fung¢do de valores
democraticos, adoptando com conhecimento de causa condutas éticas. Esta aprendizagem deverd ser
aprofundada na unidade final, temas/problemas do mundo contemporaneo, onde os alunos poderdo reflectir
sobre os direitos humanos e a globalizagdo, os direitos das mulheres como direitos humanos, a
responsabilidade ecolégica, a manipulagdo e os meios de comunica¢do de massa, o racismo e a xenofobia, o
voluntariado e as novas dinamicas da sociedade civil.*

No programa de Filosofia do 112 ano domina a racionalidade argumentativa, e inicia-se com a parte
tedrica e légica dos problemas filosdficos, privilegiando a analise racional e o desenvolvimento da capacidade
de pensar.83 Neste caso, a andlise de texto e a redac¢do de textos argumentativos sdo as ferramentas que
permitem melhor desenvolver essa competéncia. Mas pensamos que se deve articular o objectivo de aprender
a pensar por si mesmo com a visdo democratica do mundo, numa perspectiva de educagio para a cidadania.®

A democracia sé funcionard com cidaddos capazes de espirito critico. Como a democracia esta dependente do

89 programa de Filosofia pretende, “Proporcionar oportunidades favordveis ao desenvolvimento de um pensamento
ético--politico critico, responsavel e socialmente comprometido, contribuindo para a aquisicdo de competéncias dialdgicas
que predisponham a participagdo democratica e ao reconhecimento da democracia como o referente ultimo da vida
comunitaria, assumindo a igualdade, a justica e a paz como os seus principios legitimadores”. Maria Manuela Bastos de
Almeida (Coordenadora) - Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos,
DGIDC, Ministério da Educagdo, 2001, p. 8.

8 Como indica a primeira finalidade do programa de Filosofia, “Proporcionar instrumentos necessarios para o exercicio
pessoal da razdo, contribuindo para o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica, para a
compreensdo do caracter limitado e provisério dos nossos saberes e do valor da formagdo como um continuum da vida”.
Ibid., p. 8.

8 Cf. Veja-se a importancia que a UNESCO da a Filosofia com a Declaragdo de Paris para a Filosofia, in
http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001386/138673f.pdf. Cf. Maria Manuela Bastos de Almeida (Coordenadora) -
Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos, DGIDC, Ministério da
Educacdo, 2001, p. 4.
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debate, que assegura o direito de expressdo e a pluralidade das opiniGes, é preciso consolidar o debate
democratico. Deste modo, a unidade final — Desafios e Horizontes da Filosofia — Tema 2 — Filosofia na Cidade, é
integrada, como iremos ver, na dindmica do Parlamento dos Jovens,® preparando os jovens para viver a
experiéncia do pluralismo e o desenvolvimento do espirito critico.®

O programa coloca de lado a organizagdo histdrica porque esta tende a pré-valorizar a informagdo
sobre a actividade cognitiva. Neste caso a aprendizagem tende a basear-se na meméria e o aluno fica preso ao
manual e aos conhecimentos por ele veiculados. Se centrarmos o programa nos conteudos, torna-se dificil
aprofundar as questdes principais. Mas se centrarmos o programa nos problemas fundamentais, temos em
atencdo a caracteristica fundamental e Unica da actividade filoséfica: qualquer problema bem colocado implica
a totalidade da filosofia, ndo por acumulagdo de saberes, mas por argumentagdo. O programa de Filosofia é
claro quando destaca como essencial no trabalho filoséfico o problematizar e fazer com que cada aluno reflicta,
desenvolva o sentido da responsabilidade, seja auténomo e tenha uma consciéncia critica do mundo em que

. 87
vive.

8 Cf. http://app.parlamento.pt/webjovem2011/index.html.

8 cf. Estratégia da UNESCO em Filosofia. A Filosofia aparece como a ‘"escola de liberdade", in
www.unesco.org/shs/fr/philosophy.

¥0 Programa de Filosofia propde “Uma concepgdo de Filosofia como uma actividade de pensar a vida e ndo como um
mero exercicio formal; ou seja, preconiza uma concepgdo de Filosofia que a articula com o exercicio pessoal da razdo,
desenvolvendo uma atitude de suspeita, critica, sobre o real como dado, mas, ao mesmo tempo, a determina como um
posicionamento compreensivo, integrador e viabilizador de uma transformag¢do do mundo”. Maria Manuela Bastos de
Almeida (Coordenadora) - Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos,
DGIDC, Ministério da Educagao, 2001, p. 5.
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A EDUCACAO PARA A CIDADANIA®

O Projecto “Educacdo para a cidadania” da Escola Secundaria de Caldas das Taipas engloba um
conjunto de actividades que tém como objectivo principal a formagdo de Pessoas em todas as dimensdes, em
particular as dimensdes pessoal, social e cultural. Ao longo do ano lectivo desenvolve actividades tais como o
Parlamento dos Jovens, Parlamento Jovem Europeu,89 e Campanhas de Solidariedade. Tem como objectivos
gerais aprofundar nos jovens o gosto pela Democracia, proporcionando-lhes a possibilidade de serem sujeitos
de um processo de decisdo politica com influéncia na sua vida social, identificar as formas e os processos
essenciais a participagdo na vida publica, conhecer e saber defender os direitos e deveres dos cidadaos,
promover o conceito de cidadania, o intercdmbio de experiéncias, partilha de valores, a integracdo europeia,
fomentar o espirito de solidariedade, consciencializar para alguns problemas sociais, promover a formagdo
integral dos alunos nos dominios pessoal e social.

O programa Parlamento dos Jovens é organizado pela Assembleia da Republica com o objectivo de
promover a educagdo para a cidadania e o interesse dos jovens pelo debate de temas de actualidade. A
Comissdo Parlamentar de Educacgdo e Ciéncia acolheu, como tema de debate no presente ano lectivo, uma das
propostas votadas pelos jovens nas Sessdes Distritais e Regionais de 2010, proporcionando a reflexdo sobre
Educacdo e perspectivas de futuro. Ora as finalidades e objectivos do ensino da Filosofia justificam a

metodologia adoptada na sua dinamizagado.

8 Dada a sua complexidade, o conceito de cidadania ndo é abordado neste trabalho. Encontramos trés abordagens
interessantes do conceito de cidadania em José Manuel Pureza (Coordenador) - Educagdo para a Cidadania: Cursos Gerais e
Cursos Tecnoldgicos 2, Ministério da Educagdo, Departamento do Ensino Secundario, 12 Edigdo, Dezembro 2001, pp. 13 a
33; em Maria Emilia Brederode Santos (Coordenadora) - Educagdo para a Cidadania — Proposta Curricular para os 19, 22 e
3¢9 ciclos, DGIDC, Ministério da Educagdo, 2010, pp. 4 a 6; em Maria Lucia Almeida Gomes - Cidadania e Curriculo: fazeres e
dizeres de criangas do 12 Ciclo do Ensino Bdsico, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porto,
2003, pp.19 a 32.

8 0 "Parlamento Jovem Europeu" trata-se de um concurso instituido por Guimardes e as cidades geminadas da Europa, e
tem por objectivos estreitar lagos, fomentar o entendimento e a cooperagdo entre os seus municipios membros, debater
questOes da actualidade na Unido Europeia e no mundo em geral, através da apresentagdo de trabalhos elaborados pelos
alunos sobre determinada tematica. Os alunos participantes, numa réplica do processo democratico parlamentar,
apresentam, debatem os seus projectos na lingua Inglesa, e elegem o melhor trabalho.
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As finalidades do ensino da Filosofia sdo, entre outras, proporcionar situa¢des orientadas para a
formulagdo de um projecto de vida préprio, pessoal, civico, contribuindo para o aperfeicoamento da analise
critica das convicges pessoais e para a construgdo de um didlogo prdprio com a realidade social em profundo
processo de transformacdo, proporcionar oportunidades favoraveis ao desenvolvimento de um pensamento
ético-politico critico, responsavel e socialmente comprometido, contribuindo para a aquisicdo de competéncias
dialdgicas que predisponham a participacdo democratica e ao reconhecimento da democracia como referente
ultimo da vida comunitdria, assumindo a igualdade, a justica e a paz como seus principios legitimadores.

Os objectivos do ensino da Filosofia®® s30 no dominio das atitudes e valores, entre outros, promover
habitos e atitudes fundamentais ao desenvolvimento cognitivo, pessoal e social, desenvolver o respeito pelas
convicgOes e atitudes dos outros, descobrindo as razdes dos que pensam de modo distinto, assumir as posi¢des
sociais, com convicgao e tolerancia, rompendo com a indiferenga, desenvolver atitudes de solidariedade social
e participacdo na vida da comunidade, desenvolver um quadro coerente e fundamentado de valores, assumir o
exercicio da cidadania, informando-se e participando no debate dos problemas de interesse publico, nacionais
e internacionais. No dominio cognitivo, com o ensino da Filosofia, pretende-se desenvolver um pensamento
informado, metddico e critico para a formagdo de uma consciéncia atenta, sensivel e eticamente responsavel,
desenvolver um pensamento auténomo e emancipado que, por integracdo progressiva e criteriosa de saberes,
permita a elaboragdo de sinteses reflexivas pessoais, construtivas e abertas. Finalmente, no dominio das
competéncias, pretende-se desenvolver as competéncias especificas de problematizacdo, conceptualizagdo e
argumentacao, questionar filosoficamente as pseudo-evidéncias da opinido corrente, de forma a ultrapassar o
nivel do senso comum na abordagem dos problemas, desenvolver actividades de andlise e confronto de

91
argumentos.

% Verificamos que estes objectivos sdo semelhantes aos que aparecem nas competéncias genéricas em Educagdo para a
Cidadania que sugere trés grandes grupos de competéncias: cognitivas, afectivas e sociais. Cf. José Manuel Pureza
(Coordenador) - Educagdo para a Cidadania: Cursos Gerais e Cursos Tecnoldgicos 2, Ministério da Educagdo, Departamento
do Ensino Secundario, 12 Edi¢do, Dezembro 2001, pp. 38 a 41.

%1 Cf. Maria Manuela Bastos de Almeida (Coordenadora) - Programa de Filosofia, 102 e 112 Anos Cursos Cientifico-
Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos, DGIDC, Ministério da Educagdo, 2001, pp. 8 a 10.
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Em conclusdo, as finalidades do programa de Filosofia sdo quase na sua integra os objectivos da
Educacdo para a Cidadania. A Filosofia como actividade intelectual fundamental para pensar a vida, e ndo como
um mero exercicio formal, incentivando os jovens a dizer a sua palavra, ouvir a do outro e dialogar com ela,
aspectos fundamentais para a vivéncia e aprofundamento da vida democratica. Os objectivos gerais
aprofundam e explicitam as finalidades nos dominios cognitivo, das atitudes e valores.”? Em relacdo aos
conteudos, entre os temas que mais possibilitam a ligagdo a Educagdo para a Cidadania, temos no 102 ano a
Acgdo Humana e os Valores, e Temas Problemas do Mundo Contemporaneo e no 112 Ano, Desafios e
Horizontes da Filosofia, a Filosofia na Cidade. Se a Filosofia deve contribuir para que os jovens possam
compreender o mundo em que vivem, integrar-se nele e participar criticamente na sua construcdo e
transformacdo, entdo ela tem um papel fundamental na sua formagdo, pois essa é a finalidade da Educagdo
para a Cidadania.”

Deste modo, todo trabalho desenvolvido neste projecto, pelo facto dos objectivos serem comuns, é

realizado em articulagdo com a planificagdo das actividades da disciplina de Filosofia. Reestruturando a

planificacdo do 112 Ano de Filosofia, com este projecto, as competéncias adquiridas na unidade IlI
Racionalidade Argumentativa e Filosofia sdo postas em prdtica na producdo de textos, na apresentacdo de
argumentos, no debater de problemas colocados pela sociedade, exigidos nas actividades da Unidade Final —
Desafios e Horizontes da Filosofia - Opgdo 2 — A Filosofia na cidade. 2.1 — Espago publico e privado 2.2 —
Convicgao, tolerancia e didlogo — a Construgdo da Cidadania. Deste modo, e em termos temporais, a ultima
unidade a ser trabalhada com os alunos é a unidade IV - O Conhecimento e a Racionalidade Cientifica e
Tecnoldgica.

O Parlamento dos Jovens, integrado na programacao curricular da disciplina de Filosofia, e nos Planos

de Turma de algumas turmas do ensino secundario, segue diversas fases, ao longo do ano lectivo. Numa

%2 por exemplo, desenvolver uma consciéncia critica e responsavel, assumir as posicdes pessoais, com convicgdo e
tolerancia, rompendo com a indiferenca.

%3 Cf. José Manuel Pureza (Coordenador) - Educagdo para a Cidadania: Cursos Gerais e Cursos Tecnoldgicos 2, Ministério da
Educagdo, Departamento do Ensino Secundario, 12 Edi¢do, Dezembro 2001, pp. 62, 63.
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primeira fase é feita a sensibilizacdo em todas as turmas do secundario para dar a conhecer esta iniciativa aos
Professores e Directores de Turma e seus alunos para posteriormente promoveram o debate de modo a
surgirem medidas e respectivo argumentdrio entre os alunos interessados em participar. Depois segue-se o
debate do tema na Escola, envolvendo o maior niumero possivel de alunos e a comunidade educativa, a
campanha eleitoral e eleicGes em que grupos de alunos se organizam por listas, defendendo recomendacgGes
sobre o tema da Sessdo Escolar, e a Sessdao Escolar com os alunos eleitos, para aprovar o projecto de
Recomendac¢do da Escola e eleger os seus representantes a uma Sessao Distrital ou Regional. Numa segunda
fase temos a Sessao Distrital ou Regional, com a presenga dum Deputado, para aprovacao das deliberagGes de
cada circulo eleitoral e eleicdo dos deputados das Escolas a Sessdo do Parlamento dos Jovens que se realiza na
Assembleia da Republica com reunides de Comiss&es e Plendrio.

O Parlamento dos Jovens, pela sua dimensdo exige muito tempo e disponibilidade. Trata-se de um
projecto cujo sucesso depende da participacdo e implicacdo de muitas pessoas, de muita disponibilidade e
criatividade na sensibilizacdo de todos os que participam ao longo de todas as fases, principalmente a fase
inicial que consiste na reflexdo/argumentacdo da temdtica em grupo-turma que levard ou ndo as fases
seguintes do projecto. E um trabalho gratificante pelos desafios que lanca e pelos obstaculos que sdo
ultrapassados a medida que o projecto avanga, mas essencialmente pelo facto de mobilizar/sensibilizar os
jovens para a reflexdo sobre temas da actualidade, consciencializar os jovens sobre a sua condi¢do de cidadaos
e oferecer aos jovens um espa¢o onde podem exprimir as suas opinides pessoais e ao mesmo tempo dar a
conhecer os processos democraticos de decisdo. Penso que esta actividade proporciona uma experiéncia

significativa aos alunos participantes que, creio, nunca mais esquecerdo.
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UMA CIDADANIA QUE SE PRATICA™

Amadeu Faria
Coordenador do Nucleo de Estudos 25 de Abril (NE25A)

“0 25 de Abril é sobretudo o fim do siléncio, ndo é s6 poder falar, mas fundamentalmente, ndo ter
medo de pensar” (Julio Borges, 2010). Ndo é de todo usual, iniciarmos um texto com palavras e frases que ndo
as do préprio autor. Mas estas sdo algumas das que, na nossa perspectiva, melhor ilustram o que é e o que
sentimos quanto ao NE25A.

Comegou por ser um projecto como tantos existentes em todas as escolas; cresceu e desenvolveu-se
tornando-se, antes de mais e de tudo, num espaco de cidadania, de responsabilidade, de formacdo e educacgao
numa sociedade, que continuamos a querer e a exigir democratica.

O NE25A surge também com base no sentir de necessidades bem concretas, por parte da Escola no
seu geral. Todos nés, educadores e professores, verificamos que a democracia, a cidadania e a solidariedade,
sdo valores e conceitos, que se encontram cada vez mais afastados do idedrio das nossas comunidades
educativas e até, porque ndo dizer-se, do tipo de escola e de gestdo que se introduz liminarmente do topo da
piramide, para o sustentaculo da mesma (basta verificar todo o edifico legislativo construido na ultima década
e que culmina com o DL 75/2008).

Deixando para trds, mas ndo em definitivo, esta questdo de uma certa incoeréncia
organizacional/funcional entre a “Escola” e este projecto, passamos a apresentar os seus fundamentos mais
importantes.

O NE25A pretendeu desde o seu inicio (Setembro de 2009), apresentar-se como uma realidade bem
palpavel da actividade dos alunos do AVE de Briteiros. Através da metodologia de trabalho de projecto, estes

seriam levados a conhecer uma realidade nacional (préxima no tempo, afastada da nossa realidade actual) —

9 Artigo elaborado com base num projecto sediado na AVE de Briteiros — NE25A — “A liberdade é um estilo de vida” e que
tem hoje uma abrangéncia supra agrupamento.
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Revolucdo dos Cravos de 1974 — e a partir dela inferir os que sdo, na nossa opinido, os mais importantes
valores da contemporaneidade: a cidadania democratica, a solidariedade e a justica.

Porqué a escolha deste projecto e destes valores? Perguntava Margarida Lega, no artigo escrito para a
“Elo 13”, na pagina 85, qual a opgdo que devia ser tomada “ ...se a da Escola que educa ou que ocupa?”. Pela
parte de qualquer professor/educador, a opg¢do foi feita ha muito: a que educa. Mas educar em qué? Com qué?
Para qué?

Nestas questdes encontramos a base tedrica do projecto proposto e aceite pelo Agrupamento.

A escola deve fomentar “ ... a formacdo de uma cultura de respeito a dignidade humana mediante a
promocgao e a vivéncia dos valores da liberdade, da igualdade, da solidariedade, da cooperacdo, da tolerancia e
da paz” (Benevides, 2003). Entdo, para colocarmos em pratica uma proposta deste género teremos de contar
com varios actores:

e Em primeiro lugar, alunos que se disponham a utilizar o seu tempo livre na realizagdo de
actividades que possam pressupor um ganho efectivo para eles mesmos, mas também para as
suas comunidades mais proximas;

e Parceiros de dmbito nacional, que possam através da sua experiéncia real e/ou através das
suas bases cientificas, aferir a evolugdo do trabalho, do modo de funcionamento do projecto e
que, com a sua implantagdo nacional, sirvam de alavanca para o crescimento do mesmo;

e Parceiros de ambito regional/local, que para |d de um apoio mais préximo que possam
fornecer, sejam essenciais para uma avalia¢do séria do impacto de um projecto escolar, no ambito
das diferentes comunidades.

Todo o projecto foi elencado recorrendo a apoios de diversas entidades, nomeadamente, a Associagdo
25 de Abril, a direcgdo do AVE de Briteiros, as Juntas de Freguesia de Barco, Briteiros S. Salvador, Briteiros St
Estevao, St2 Maria e St2 Leocadia, a “Puerpolis” e “Barco Academia”.

ApOs a garantia de apoio, o NE25A construiu um plano de actividades, amplamente debatido no seu
seio, que extrapolava os conteldos cientificos da Histdria e os perpassava transversalmente para todas as

areas curriculares, com especial enfoque na lingua materna, nas artes e nas TIC.

316



Foi curioso verificar que na maior parte dos alunos cresceu, numa primeira fase, um sentimento de
que “ndo somos capazes!”, “é impossivel trazermos ca a personalidade A, B ou C”, “uma semana de actividades
dentro e fora do Agrupamento?”, “fazer textos noticiosos?”, “Eu! Numa peca de teatro?”.

Houve, no entanto, um momento marcante para a vida e crescimento do NE25A e para a dissipagao
destes “medos”. Esse momento ocorreu no dia 26 de Fevereiro de 2010 quando todos resolvemos (34 alunos e
4 docentes), fazer tudo ao nosso alcance para minorar o sofrimento e a dor dos nossos colegas da Madeira. Em
pouco mais de uma semana, os membros do NE25A produziram noticias, fizeram apelos, trataram de todas as
questdes institucionais, procederam a recolha dos materiais e assim, com o apoio espectacular de todo o
Agrupamento (comovente a acc¢do de todas as EB1 e JI do Agrupamento), conseguimos enviar para o
arquipélago uma quantidade muito aprecidvel de géneros e roupas, com base numa lista enviada pela
Secretaria Regional da Educagao.

A partir deste momento sentimos que estavamos a dar um contributo bastante grande para o
desenvolvimento dos valores da cidadania e da solidariedade; mas, principalmente, porque os praticdvamos,
porque os colocdvamos no terreno; ndao porque faldvamos ou faziamos cartazes muito bonitos que
posteriormente seriam colocados no esquecimento. E, conseguiamos obter estes resultados, nunca
esquecendo as componentes do préprio curriculo: a lingua materna essencial para todo o processo de
comunicag¢do do Nucleo, as TIC para a produgdo do nosso meio privilegiado de comunicagdo com o exterior e
de materiais relativos ao nosso tema, a componente artistica bem expressa em todos os trabalhos
desenvolvidos e, como ndo podia deixar de ser, a componente histdrica essencial para fundir todo o edificio
numa realidade devidamente contextualizada e perceptivel para os nossos membros, procedendo a
preservacao de parte significativa do nosso patrimonio imaterial/material.

Em pouco mais de dois meses, foi possivel trazer e colocar jovens, que podem nao ter outra hipétese
de tal, em contacto com personalidades tdo nobres e polémicas como Otelo Saraiva de Carvalho; foi possivel
que os nossos alunos vissem que diferengas politicas, ndo significam édio, mas sim respeito pelas diferengas
(caso das opiniGes manifestadas sobre a Revolugdo de Abril, pelos representantes dos grupos parlamentares

que se deslocaram a Briteiros); foi possivel verem o entusiasmo contagiante de alguém que viveu a liberdade e
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continua a lutar por ela (palestra com a presenca de Rui Guimaraes e de Salgado Almeida); foi possivel tragar
um quadro diferenciado sobre o Portugal de antes e depois de Abril de 1974 (Anténio Magalh3es); foi possivel
partilhar conhecimentos, recursos e ideias com todos sem excepg¢do (chamamos a lica de exemplo o caso do
blogue que criamos e onde tudo o que produzimos, sem excepgdo, é colocado para partilha), em que também
aqui recebemos a colaboracgdo de varios colegas de todo o territdrio nacional, que autorizam a divulgacdo de
materiais que o NE25A, considere interessantes; foi possivel, por fim, ver alunos que nunca tinham escrito um
texto para ser encenado, fazerem-no, proporem a modalidade e actuarem perante colegas do Agrupamento e
de fora dele.

Com estas realidades conquistadas em Abril/Maio de 2010, o que nos faltava? Ser avaliados. Por
quem? Por todos aqueles que nos deram confianga para avancar. Assim foram solicitadas avaliagbes, por
escrito, a todas as instituicBes/organiza¢bes que nos apoiaram. Nestas avaliacdes eram pedidas as opinides das
instituicdes/organizagdes sobre o que fizemos, resultados obtidos, meios envolvidos, em que falhamos, em que
podemos melhorar e o qual o seguimento, ou ndo, a dar ao projecto.

Também foi feita uma avaliagdo interna pelos alunos. Esta foi utilizada como base essencial para as
modificagdes que foram operadas, quer a nivel organizacional e estrutural, quer a nivel de actividades, no
segundo ano de actividades do NE25A.

Estamos agora em 2011, segunda fase da vida deste projecto e num ambito territorial muito mais alargado.
Os membros passaram a ser 74 (alunos de 82 e 92 ano, EFA Secundario, e alunos do 12 ciclo da EB1/JI de Barco,
3 alunos da ESCT e 1 aluno da EB1 do Pinheiral). Produzimos mais documentarios relacionados com Portugal e
Abril; Construimos, para empréstimo, uma “ Maleta Pedagdgica” com materiais do Nucleo, sobre o 25 de Abril
de 1974 (com um conceito interessante que é o de quem requisitar este material, ao devolve-lo, acrescenta um
novo material se possivel da prépria instituicio/organizacdo/pessoa que o requisita); Promovemos e
construimos novas parcerias para que o trabalho dos nossos alunos chegue a novos publicos;

Apostamos, pelo segundo ano, na realizagdo de um més dedicada a Abril, com personalidades

identificativas de varias op¢des politicas e de vida: cidadania é respeito pelo outro, onde contdmos com a
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presenca de Vasco Lourenco, Otelo Saraiva de Carvalho, D. Jorge Ortiga, Helena Pinto, Francisca Abreu e
Conceigdo Rios entre outros.

Pela primeira vez, mostrdmos o que 0s nossos colegas/amigos fazem (a nivel plastico) e pensam (a
nivel estético) sobre a Liberdade — exposigdo “olhares em Liberdade”. Também, pela primeira vez, produzimos
um espectaculo para a comunidade educativa, com sons de Abril — Noite de Abril.

Foram dois anos de intenso trabalho que s6 pode ter uma consequéncia: a continuidade. Do trajecto
percorrido ficam-nos algumas certezas: vale a pena investir; vale a pena apostar nos alunos, na democracia nas
escolas, na cidadania, na formacdo integral. Estas nossas certezas sao refor¢cadas por vozes que fazem a ponte
entre o NE25A e a sociedade, como aqui sdo referidas “... Este trabalho dara frutos certamente, no percurso de
vida destes alunos preparando-os ainda melhor para a sua postura como cidaddos...” (Anténio Magalhdes,
Presidente da CMG); “... Com este projecto, no ambito da educagdo e formagdo da juventude, o NE25A,
prestou um servico de inegavel valor ao ensino, na medida em que incentivou os alunos a participagao,
pesquisa e envolvimento pessoal na materializagdo de metas... junto da juventude de valores importantes, tais
como os éticos patridticos e de dedicagdo aos outros, que estiveram na base da procura de novos rumos que o
25 de Abril possibilitou...” (Coronel Rui Guimaraes, A25A).

Para mais informagdes sobre o projecto, consulte: nucleoestudos25abril.blogspot.com
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PROJECTO TRIGAL - JORNAL ESCOLAR, DOZE ANOS DE EXISTENCIA®®

Alfredo Oliveira,
Alexandra Vieira
Escola Secunddria de Caldas das Taipas

1. PROBLEMATIZAGAO BREVE DOS CONCEITOS EDUCACAO PARA A CIDADANIA E LITERACIA PARA OS

MEDIA

Actualmente, parece haver consenso na ideia de que a “formacgdo pedagdgica e cultural para uma
relagdo critica e esclarecida com os média e o campo mediatico constitui uma das dimensdes em que se traduz
e se promove a cidadania” (Pinto, 2003b:121). Podera, no entanto, haver alguma multiplicidade de teorias e de
praticas e até de discursos politicos que, afirmando que pretendem promover o espirito critico, diluem a
literacia para os média na literacia digital e confundem participagdo com consumo (Buckingham, 2009: 22). Por
isso, os desenvolvimentos actuais tornam vitais as “velhas” questdes criticas sobre os média, em vez das
euforias decorrentes de formas de participacdo potenciadas pelos avangos tecnolégicos, nomeadamente da
Web 2.0. Em Portugal, segundo Pinto (2003b), a experiéncia da educagdo para os média tem sido fragmentaria,
inconsequente e desarticulada, por exemplo, na acgdo conjunta entre politica e educagao.

Do ponto de vista empirico, no nosso pais parecem escassear os trabalhos de investigacdo, avaliagao,
acompanhamento e sistematizagdo das varias iniciativas e da sua tradugdo no terreno que, ao longo de quase
trés décadas, tém visado a promocgao da literacia para os média em contextos escolares. Segundo Pinto, razdes
histéricas estdo na origem da reduzida abordagem dos média, da cultura medidtica e da sociedade da
informacdo em terreno educativo (2003a:46).

Este mesmo autor, Manuel Pinto, define trés eixos da educag¢do para os média: a educagao com ou
pelos media, isto é, os media como recurso pedagdgico e didactico (o nivel mais elementar); a alfabetizacao
mediatica, ou seja, o conjunto de competéncias necessarias para aceder e usar de forma eficiente os média; e a

educagdo para a comunicagdo e a participagdo, com énfase nos processos individuais e sociais de capacitagdo e

% Texto adaptado de comunicagdo apresentada no Congresso Nacional Literacia, Media e Cidadania, em Margo de 2011,
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de compreensdo do mundo préximo e distante, em ordem a expressdo e intervengdo nesse mesmo mundo
(Pinto, 2003a:47). O autor descarta o eventual mediocentrismo para afirmar que se trata de educar para a
comunicagdo, o verdadeiro sentido da educagdo para os média.

Ainda segundo o mesmo autor, “a comunica¢do, tal como a educagdo, precisa de ser pensada no
quadro das relagbes e das praticas socais, de forma enraizada e contextualizada, em intima conexdo com as
culturas, no sentido antropoldgico do conceito” (Pinto, 2003a:47). Este autor vai buscar a Paulo Freire a
natureza dialégica do processo (em oposi¢do ao modelo de educagdo bancdria, identificado por Freire) e a
Martin-Barbero a ruptura com as abordagens mediocéntricas que remetem os actores para uma posi¢cdo
passiva de destinatarios, para focalizar nas modalidades de apropriagdo e de significacdo da cultura de massas
e dos processos através dos quais as identidades se definem e se transformam (Pinto, 2003a:47-48). Devolver
as pessoas e aos grupos uma margem relativa de iniciativa face ao seu meio envolvente, é um requisito
fundamental no trabalho da educacdo para os média.

Nesta perspectiva, surge com fundamental dar protagonismo e expressao aos mais novos, na senda da
Convencado dos Direitos da Crianga, nomeadamente do Artigo 122, que refere o direito a exprimir livremente a
opinido e do Artigo 132 que refere a liberdade de expressdo. Formula-se, assim, uma nogao de crianga-cidadao,
com direito a participar e a fazer-se representar, e ndo de actores sociais incompletos. Deste modo, segundo

Pereira (2000:4),

“a educagdo para os media diz respeito ao conjunto de teorias e praticas
gue visam desenvolver a consciéncia critica e a capacidade de iniciativa face
aos meios de comunicagdo social. Uma educagdo a este nivel ndo pode ser
entendida apenas como uma forma de proteger as criangas [e os jovens] de
certos conteldos dos media, ou como uma forma de lhes incutir certas
opinides morais que as ensinem a distinguir os maus contetdos e escolher
os de melhor qualidade. Nem deve ser entendida apenas como uma forma
de ensinar as criangas [e os jovens] a 'desconstruir' as mensagens e
compreender com que interesses e com que objectivos as mensagens sdo
transmitidas. Educar para os media significa desenvolver o espirito critico. E
este significa, por exemplo, ter a capacidade de distinguir fantasia da
realidade, distinguir informacgdo util da ndo util, a verdadeira da falsa;

na Universidade do Minho.
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compreender que as mensagens dos media sdo construgcbes com
determinados objectivos; compreender o papel econdmico, politico, social e
cultural dos media na comunidade local e global.

Por sua vez, o espirito critico é estimulado pela producdo prdpria das criancas e dos jovens. Esta
producdo de informacdo e de comunicagdo resulta de um ciclo de acc¢do, reflexdo e didlogo em que os mais
novos, através das suas préprias escolhas e praticas, aprendem como a industria dos média funciona e como as
suas mensagens sdo veiculadas.

De acordo com Pinto, “a educacdo para os média ndo se reduz a introdugdo e a utilizacdo das novas
tecnologias da informagdo e comunica¢do na escola; ndo se pode circunscrever ao estudo dos média nem a
produgdo de jornais”. A educagdo para os média considera quer a dimensdo da analise (leitura critica) quer a da
produgdo, procurando desenvolver uma perspectiva holistica que entende os média ndo apenas como
contelidos ou mensagens, mas também como industrias e servigcos politico-econdmicos e socioculturalmente
situados e como propostas diferencialmente apropriadas e significadas ao nivel das praticas sociais e dos
contextos de recepc¢do. Além disso, a educacgdo para os média procura promover a tomada de consciéncia dos
modos socioculturalmente distintos de comunicar, de desenvolver competéncias de expressdo e de
comunicacdo de todos, em ordem a uma participagdo activa e esclarecida na vida local e social (Pinto,
2003b:127-128).

Assim, desde sempre, “a educacgdo para os média trabalha com materiais estruturados, organizados na
qualidade de ‘mensagens medidticas’ que se inscrevem num sistema de producgdo, de difusdo e de recepgdo
bem organizada. E, alids, porque elas se apresentam como ‘construcdes’ que podemos abordar a educagdo
para os média como um fendmeno de ‘desconstrucdo’ e de exploragdo dessas construgdes que sdo vistas
igualmente como representagdes (ou fragmentos de representagdes) particulares do mundo (Vieira, 2006:5).

De resto, esta ideia do desenvolvimento do espirito critico, relativa as produ¢des mediaticas, que
reune um consenso alargado de autores, implica a compreensdo dos média na sua mensagem analitica,
socialmente construida, ou seja, perceber que o trabalho dos media é caracterizado por ser uma construcdo

social. Como sublinha o investigador espanhol Aguaded Gémez, formar os jovens de hoje nas novas linguagens
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audiovisuais &, por isso, o desafio e o compromisso indispensavel de uma sociedade que procura o
desenvolvimento equilibrado dos seus agentes, isto é, uma actuacdo livre, responsavel, critica e criativa no
espaco publico.

N3o serd, portanto, descabido associar esta drea de formagdo com a cidadania. Ao dotar os individuos
da capacidade de ler atentamente os média, de compreender as indUstrias e as politicas que as norteiam, de os
alertar para os direitos e deveres face aos media e a capacidade de tomar a palavra e se exprimir através deles
(Pinto, 2003), estamos a promover um movimento de ac¢do social para agir criticamente, assumindo
inteiramente a condi¢do de cidad3dos responsaveis.

Como refere Caronia (2009:25), o futuro da literacia para os media na era digital constitui um assunto
relevante, na medida em que levanta novas questdes, reformula as de sempre, e exige respostas por parte dos
tedricos, dos decisores politicos e de quem estd no terreno.

Em Portugal, a educagdo para os media tem sobretudo expressdo no jornalismo escolar ainda que
insuficientemente estudado. Os jornais escolares, sob multiplas praticas, atitudes, acepcBes e orientagdes,
comungam da preocupag¢do em conhecer e dar a conhecer e comunicar (Pinto, 2003b: 124-125). No entanto,
raramente é assumido como uma dimensdo de um projecto mais amplo de educar para os média, mas acaba

por o ser na pratica.

2. DOZE ANOS DO PROJECTO TRIGAL JORNAL ESCOLAR

No ano lectivo de 1994/1995, inserido no Curso Tecnoldgico de Comunicagdo e Difusdo, surge o
primeiro passo na criagdo de um jornal escolar na Escola Secundéria de Caldas das Taipas. Anténio Barbolo,
professor de Portugués e da disciplina de Comunica¢do e Difusdo do citado curso, e José Augusto Araujo
(professor de Biologia e Trabalhos de Aplicagdo), avancam com a ideia de publicar um “jornal de tiragem
irregular editado pelos alunos do 112 H”. Em homenagem a turma, designam esse projecto de 112 Habito.
Neste primeiro ano, a publicagdo era feita através de fotocdpias A3 dobradas a meio. Logo neste primeiro
contacto com o mundo do jornalismo, o “112 Habito” marcou pontos. A histéria das piranhas no Rio Ave teve

inicio num texto de duas jovens alunas, sob o nome jornalistico de “Mahomed Ali Vouja”, que, para alertarem
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para o problema da poluicdo deste rio, deram conta do tragico acontecimento de “um jovem agricultor de 80
anos que, ao tomar banho no rio Ave, foi atacado pelas piranhas e, segundo algumas fontes, ficou sem a sua”.
O que é certo, é que o texto, reformulado, chegou ao jornal paroquial “O Pilar”, da freguesia de Ponte
(Guimardes). O texto rapidamente passou para os jornais regionais e de dmbito nacional e a um posterior
tratamento e analise em algumas televisGes e em semanadrios de referéncia. Este processo, paradigmatico
daquilo que um jornalista ndo deve fazer, serviu ainda de base para algumas abordagens de estudos
universitarios.

No ano lectivo seguinte, a turma de Comunicagdo e Difusdo manteve a publicacdo e em 1996/97 o
“112 Habito” teve uma primeira experiéncia em papel de jornal, saindo em separata na edi¢do de Janeiro do
jornal Reflexo, publicagdo periddica de informagdo geral e expansdo regional, com sede na vila de Caldas das

Taipas. Em 1997/98 o “112 Habito” viria a ser substituido por uma revista.

CUTELARIAS |
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Fig. 1: As capas dos dois primeiros numeros do “Noticias do Trigal”

No entanto, essa experiéncia na elaboragdo e construgdo de um verdadeiro jornal serviu para que, no

ano lectivo de 1998/1999, o novo professor, oriundo da disciplina de Histdria e responsavel pela disciplina de
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Comunicagdo e Difusdo, Américo Costa (coadjuvado pelo professor Anselmo Freitas), apostasse na criagcdo de
um jornal escolar, na verdadeira acep¢do da palavra. Muda o titulo e o jornal da Escola Secundaria de Caldas
das Taipas passa a designar-se por “Noticias do Trigal”, indo buscar o nome ao local onde foi implementado
esse estabelecimento escolar. O primeiro numero do “Noticias do Trigal”, que passaria a ter uma edicdo
trimestral (trés edi¢Ges ao longo do ano lectivo), deu a estampa em Janeiro de 1999 e assumia-se como “um
espaco de comunicagdo da Escola Secundaria de Caldas das Taipas”. Neste seu primeiro editorial escrevia-se
que o jornal procuraria “contrariar a légica celular da dispersdao e do siléncio, recolhendo a palavra dentro e
fora da escola a fim de que a escola possa ser mais que uma simples palavra”.

A existéncia do Curso Tecnoldgico de Comunicacdo na Escola Secundaria de Caldas das Taipas foi
determinante para o aparecimento da primeira experiéncia (“112 Habito”) e, posteriormente, para o
aparecimento do “Noticias do Trigal”. Os alunos que frequentaram este curso puderam, com a edi¢do do
jornal, ter o seu primeiro contacto com a actividade jornalistica e, por outro lado, a escola passou a ter um
veiculo de divulgagdo e projec¢do do que se passava pois, com a devida vénia, tudo o que se passava na escola
passava no Trigal.

Uma estabilizagdo do projecto surge com a entrada do professor de Geografia e também de
Comunicagdo e Difusdo e Trabalhos de Aplicacdo, Alfredo Oliveira, no ano lectivo de 1999/2000. A orientagdo
do “Noticias do Trigal” esteve a seu cargo durante dez anos, até 2008/2009, o que corresponde a trinta
edi¢Ges. No primeiro ano coadjuvado pela professora Sénia Torrinha, depois pelos professores Francisco Araujo
até 2004/2005, e Jodo Araljo em 2005/2006.

Com as disciplinas ja referidas do curso Tecnoldgico de Comunicagdo, a escola teve, nesses anos, uma
verdadeira oficina de formagdo, um laboratdrio de experiéncias para os alunos desse curso, conseguindo
articular a vertente curricular (mais ligada a escola), com uma dimensdo socializadora (vocacionada para a
ligacdo ao meio em que a escola se insere), aprofundando a vertente profissionalizante (culminada, nesse
periodo, com a realizagdo de estagios profissionais).

O desenvolvimento destas dimensdes permitiu que o jornal escolar nunca fosse visto nem encarado

como um projecto simplesmente de caracter ludico. Esta publicagdo escolar promoveu, desde essa altura,
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aprendizagens relevantes junto dos alunos e contribuiu para uma maior formagdo nos dominios social e
profissional dos alunos envolvidos.

0 ano lectivo de 2005/06 fica marcado pela extingdo do Curso Tecnoldgico de Comunicagdo e Difuséo,
onde estava ancorado o jornal escolar. No ano lectivo seguinte, pela primeira vez, o jornal deixou de estar
ligado ao Curso Tecnolégico de Comunicacdo e passou a estar sob a coordenacdo da disciplina de Area de
Projecto “Oficina de Comunicagdo”, do 122 ano de escolaridade. Trata-se de uma d4rea ndo disciplinar, inscrita
no curriculo do ensino secundario, com uma natureza interdisciplinar e transdisciplinar visando a realizagdo de
projectos concretos por parte dos alunos, com o fim de desenvolver nestes uma visdo integradora do saber,
promovendo a sua orientacdo escolar e profissional e facilitando a sua aproximagdo ao mundo do trabalho.

Uma das principais utilidades pedagdgicas deste projecto é o de permitir uma formacgdo integral do
aluno nos dominios social, ético, civico e mesmo profissional. Com o jornal os alunos vao desenvolvendo
capacidades de escrita, de investigacdo e acabam por ter uma experiéncia real do que é ser jornalista, com as
suas virtudes e as suas problematicas. Esta experiéncia revelou-se decisiva para alguns alunos, pois viriam a
seguir uma formacgdo universitaria ligada a comunicagdo social em resultado directo dessa experiéncia,
encontrando-se alguns deles, neste momento, com uma carreira profissional nesta area.

Esta ancora, numa primeira fase o Curso Tecnolégico de Comunicacdo e, posteriormente, a Area de
Projecto, tem-se revelado fundamental na manutengdo do jornal escolar. Sem esse suporte, ndo sera facil a
existéncia de uma publicacdo escolar de qualidade, nem tdo pouco a sua propria existéncia. Se este é um
elemento considerado fundamental, existem outros dois factores essenciais a existéncia deste tipo de projecto.
Um segundo factor é a existéncia de uma direc¢do determinada ou, por outras palavras, de docentes que
assumam a orientagdo do jornal e se mostrem disponiveis para canalizar muito do seu tempo livre para todos
os trabalhos inerentes a edi¢do do jornal. Sem um rumo definido e sem essa disponibilidade, o jornal escolar
ndo consegue manter uma publicacdo regular. Um terceiro factor que se pode referenciar é o apoio da
direc¢do da escola. A redacgdo do jornal terd de ser dada autonomia editorial e a comunidade educativa tem

de sentir que se trata de um projecto da escola e para a escola.
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No inicio desta publicagdo escolar, existiam mais duvidas do que certezas. Os professores envolvidos
tinham uma formacdo fora da area do jornalismo. Que tipo de jornal devia ser criado? Que caminho devia
seguir? Quais os seus objectivos? A envolvéncia da escola e da comunidade e a sua sustentabilidade eram
questdes que se levantavam e estavam no topo das preocupagdes dos responsaveis.

Como a experiéncia nos ensina, criar um projecto é uma tarefa ardua mas conservar a chama acesa e
manté-lo mais complicado é. Mais dificil do que criar um projecto jornalistico é a sua prépria manutengao.
Desde o inicio que se perspectivou o jornal como um veiculo onde os alunos pudessem desenvolver a
capacidade de expressdo, a criatividade e principalmente o espirito critico. Numa sociedade onde a
proliferacdo de informacdo pode levar quase a uma nova forma de censura, a capacidade de descodificar e “ler
com olhos de ler” a informagdo que nos chega de todos os lados torna-se fundamental na formagdo dos jovens
leitores e jornalistas. Dai que um jornal tem de permitir e ajudar na formagao integral dos alunos nos dominios
social, ético e civico. Tudo isto tem sido preocupacdo do “Trigal”.

Fazer do jornal escolar um instrumento civico para a discussdo de temas relevantes para a
comunidade escolar e para a promogao de relagdes entre a escola e o meio envolvente foi, naturalmente, uma
preocupacdo dos seus responsdveis. Em todas as edigdes sdo tratados temas onde isso é evidente. A
colaboracdo e a envolvéncia dos professores e alunos, bem como das diversas estruturas existentes na escola,

foi sempre um objectivo deste projecto.

| Tt solve antonomia das Tagpas

Taipas a concelho? Nao a pulverizagcao municipal re
a Tme | | Conlra o concelho
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Fig. 2: A questdo da eventual criagdo do concelho de Caldas das Taipas mereceu especial atengdo do jornal. O trabalho foi
alvo de atengdo dos jornais concelhios e levou mesmo, da nossa parte, ao exercicio do direito de resposta
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O jornal "Trigal" adoptou o formato tabldide e tem mantido uma periodicidade trimestral ininterrupta,
estando nas bancas no final de cada periodo lectivo, com uma tiragem que varia entre os 700 e 1000
exemplares.

O “Trigal”, como ja vimos, nao é um jornal que vive da compilagcdo dos melhores trabalhos dos alunos.
Também ndo podemos esquecer que, como ja foi referido, estamos a falar de professores que ndo sao
profissionais da area. A frente do jornal surgem docentes licenciados em Histdria, Geografia e Portugués, areas,
poderiamos dizer, ndo muito relacionadas com o jornalismo. O dominio das ferramentas utilizadas para a
producdo do jornal é uma das dreas que exige muita disponibilidade de tempo, fora do horario lectivo, aos
docentes responsaveis. O Word é utilizado para a elaboragdo e tratamento de texto e o Excel para os graficos.
A paginagdo e o tratamento das imagens pretende-se que seja realizada também pelos alunos. Para que tal
acontega, os docentes tém de aprender a utilizar o Photoshop para o tratamento das imagens e o Pagemaker
(no inicio) e o InDesign (actualmente) para a composicdo e paginacao.

A intervencdo dos alunos em todas as areas da produgdo de um jornal escolar tem sido uma das
preocupacbes dos seus responsaveis, perspectivando futuras areas de trabalho. Alguns dos alunos que
passaram pelo “Trigal” exercem, actualmente, a profissdo de jornalista e tém carteira profissional.

A publicidade que existe no jornal é angariada pelos alunos que se dividem em pequenos grupos
constituidos para o efeito. Em termos editoriais, o professor e os alunos envolvidos directamente no projecto
discutem os textos a inserir e sendo necessario (o que acontece frequentemente) os motivos que levam a que
alguns trabalhos ou textos acabem por ndo ser publicados. Esta fase é a mais desgastante em termos
emocionais para o docente/director do jornal. Explicar que tem de existir um nivel de qualidade que ndo se
pode baixar, que ndo se podem publicar textos que, apesar da sua originalidade, vao ofender colegas ou
promover comportamentos ndo aceitdveis numa escola, ou seja, a gestdo de emogdes dos alunos jornalistas é
uma tarefa extremamente desgastante mas que contribui de forma significativa para a formacdo de cidadaos
com um sentido critico, ndo s em relagdo aos média mas a prépria sociedade em que estdo inseridos.

O caso da ilustragdo de uma entrevista com Adolfo Luxuria Canibal, lider da banda bracarense “Mao

Morta”, na edigdo 22, de Dezembro de 2005, pode ilustrar o que temos vindo a afirmar. Na foto escolhida
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pelos alunos o vocalista dos “M3do Morta” surgia com um cigarro na boca. Diziam os alunos, “tem estilo,
rebeldia, mostra um certo distanciamento, mas ao mesmo tempo cativa”. Mas num tempo de fortes
campanhas contra o uso do tabaco pela populagdo em geral, um jornal escolar colocar uma foto do
entrevistado a fumar nao seria o mais adequado e, talvez nao fosse, o0 mais aconselhado.

A manipulagdo de imagens ja tinha sido discutida na turma e a questdo voltava-se a colocar. “Bom
senso ou censura” foi a discussdo que transbordou para a edigdo 158, do boletim Publico na Escola, onde foi
reportada toda esta situagdao. Como os alunos defendiam a manutencgdo da foto, a situagdao de compromisso foi
a de um, perito no Photoshop, “apagar” o cigarro que o Adolfo Luxuria Canibal fumava. Ainda hoje, sera a

situacdo que nos suscita mais davidas quanto a solugdo encontrada.

Fig. 3: Do lado esquerdo, a foto original ainda com Adolfo Luxuria Canibal com o cigarro e atras uma pessoa que foi
pacificamente “eliminada”. Na foto da direita, a composi¢do da pagina de abertura da entrevista.

Quando, finalmente, o jornal esta impresso, os alunos transformam-se em ardinas e passam por todas
as salas de aula para venderem o “Trigal”, bem como pela vila de Caldas das Taipas. Desde o inicio que o jornal
escolar é pago, isto é, tem um custo para os leitores. A opgao por um jornal gratuito nunca recolheu
defensores. Os alunos tém de sentir que estdo perante um produto com qualidade e que essa qualidade tem

um custo inerente.
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Em relagdo ao contelddo, o jornal tem um caracter informativo e formativo, ndo esquecendo a
vertente ludica. Retrata os principais acontecimentos da escola mas ndo esquece o meio em que se insere e a
realidade nacional e internacional.

Esta preocupagdao comegou a ter resultados com um reconhecimento externo. A edi¢do do segundo
periodo de 2000 (edi¢do n? 5), ficou marcada pela publicacdo de um trabalho de investigacdo, a “(In)Seguranca
Rodoviaria”, que foi o vencedor do concurso “Criatividade, Seguranga Rodoviaria”, iniciativa dos Ministérios da
Administragdo Interna e da Educag¢do, no ambito do Ano de Educa¢do Rodovidria. Nesse mesmo ano lectivo, o
trabalho sobre a eventual criagdo do concelho de Caldas das Taipas foi alvo de atengdo dos jornais concelhios e
levou mesmo, da nossa parte, ao exercicio do direito de resposta face ao extrapolado nesses jornais.

No ano lectivo de 2001/2002, obteve uma Meng¢do Honrosa no Concurso Nacional de Jornais Escolares

Ill

promovido pelo jornal “Publico” e, no ano seguinte, obteve o primeiro prémio do | Concurso de Jornalismo
Escolar, promovido pelo Gabinete de Imprensa de Guimaraes - Associacdo de Profissionais e Colaboradores da

Comunicagao.
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Fig. 4: As capas dos numeros 9 e 14 como exemplos da evolugdo grafica.
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Em 2003, os alunos do Curso Tecnolégico de Comunicagao e Difusdo sdo chamados para colaborar, em
termos de apoio logistico, no campeonato mundial de andebol realizado em Guimardes. Nesse mesmo ano, o
trabalho intitulado “Uma vida entre duas cidades”, tendo como base o facto da Vila de Caldas das Taipas estar
localizada (e em parte dividida) entre Guimaraes e Braga, mereceu grande destaque no Jornal de Noticias de 1
de Junho de 2003. A partir desta altura, passou a ser frequente os jornais regionais e alguns de ambito nacional
explorarem algumas noticias ou reportagens publicadas no “Trigal” e dizemos “Trigal”, pois o “Noticias” deixou
de estar a identificar esta publicacdo no inicio de 2002/2003.

A partir de 2004/2005, o “Trigal” comegou a publicar uma série de entrevistas com personalidades que
se destacavam a nivel concelhio e com projecc¢do nacional e mesmo internacional e outras individualidades que
os alunos consideravam cativantes. Alguns jogadores de futebol passaram pelo “Trigal”, caso de Nuno Assis,
Hélder Postiga e Ricardo Carvalho, na altura entrevistado em Londres, durante umas férias de trés alunas; os
treinadores de futebol Jesualdo Ferreira e Manuel Cajuda; os cartonistas Luis Afonso e Antdénio; os musicos
Adolfo Luxuria Canibal, Zé Pedro, Mafalda Veiga e Sofia Escobar; o alpinista Jodo Garcia, o jornalista e escritor
José Rodrigues dos Santos e a activista portuguesa contra a pobreza, Isabel Jonet, foram outros nomes que
passaram pelos questionarios dos alunos envolvidos no jornal escolar.

O ano de 2006/2007 foi também um ano gratificante para todos os que trabalhavam no jornal escolar,
pois viria a obter o primeiro prémio do Concurso Nacional de Jornais Escolares, promovido pelo jornal
“Publico”, no escaldo de jornais escolares de escolas secundarias e profissionais e conquistou, novamente, o
primeiro prémio do Il Concurso de Jornalismo Escolar, promovido pelo Gabinete de Imprensa de Guimaraes -

Associacdo de Profissionais e Colaboradores da Comunicagao.
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Fig. 5: Capa do n2 30 e do n2 33 (juntamente com os nimeros 31 e 32 obteve o 12 lugar no concurso Publico na
Escola (2008-2009).

Apesar de o jornal ndo ter obtido qualquer reconhecimento externo no ano lectivo de 2007/2008,
merece uma referéncia especial. Foram trés edigdes extraordinarias que envolveram um grupo de alunos com
um dinamismo e qualidade invulgar. O caso de uma reportagem na capital inglesa “London, here we go!”, por
parte de trés alunas, é exemplificativo. Sabendo que tinham marcado uns dias de férias em Londres, o
professor langou o desafio de entrevistarem Ricardo Carvalho, na altura jogador do Chelsea e com
proximidades familiares na vila de Caldas das Taipas. As alunas tiveram arte e engenho para realizar essa
entrevista na casa do jogador em Londres e para ainda obter a primeira entrevista concedida pela cantora e
actriz Sofia Escobar, natural de Guimardes, no “Her Majesty’s Theatre”, o teatro onde actuava na peca

“Fantasma da Opera”.
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Em 2008/2009, viria a obter, pela segunda vez, o primeiro prémio do Concurso Nacional de Jornais
Escolares, promovido pelo jornal “Publico”, no escaldo de jornais escolares de escolas secundarias e
profissionais.

Um novo ciclo do jornal iniciou-se com a saida do professor Alfredo Oliveira e a entrada da professora
de Historia, Alexandra Vieira, no ano lectivo de 2009/2010, como responsavel pela edi¢do do “Trigal”. Este ciclo
fica também marcado pela anunciada extingdo da disciplina “Area de Projecto”, onde estd ancorado o jornal
escolar. Assim, levantam-se algumas duvidas quanto a dinamizag¢do deste projecto no ano lectivo de

2011/2012.
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Fig. 6: Capa do ultimo nimero do Trigal e do suplemento comemorativo do Centendrio da Republica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A educacdo para os média necessita ainda, para se afirmar e aprofundar, de uma visdo estratégica. De
acordo com Pinto, podemos apontar como desenvolvimento futuro a ténica na apropriagdo por parte de toda a
comunidade do jornal escolar, utilizando a metodologia do trabalho colaborativo e em cooperagdo, sensibilizar
os professores, participar na reflexdo alargada e aprofundada sobre o papel dos media na vida das criangas e
dos jovens, participar e integrar grupos de trabalho, reflectir e problematizar (Pinto, 2003b:132).

A educagdo para os média oferece uma oportunidade de realizar os direitos de cidadania sob a
condicdo de ser garantida a protec¢do dos direitos individuais, uma maior igualdade no acesso a um recurso
estratégico que é a informacdo, e a capacidade para as criangas e os jovens conseguirem mobilizar os direitos
que lhes sdo reconhecidos no quadro da Convengdo dos Direitos da Crianga (Pereira, 2000:5).

Por isso, devemos analisar os média ndo apenas como “suportes ideoldgicos dos sistemas
hegemdnicos de pensamento ou estruturas de dominagdo oculta que viam o triunfo de uma univoca e linear
racionalidade instrumental [...] mas também como lugares de produgdo de estratégias que visam reformular o
processo social” (Correia, 2002:4).

As inimeras concepgdes de cidadania variam de acordo com as disciplinas e diferentes correntes de
pensamento. O conceito de cidadania assume duas dimensdes de caracter distinto mas complementar: a
dimensao formal que se consubstancia num conjunto de direitos e deveres, e a dimensdo social que assenta na
identidade e nas praticas. Ser cidaddo passa ndao sé por ‘cumprir regras’, mas sobretudo, por participar de
forma activa, com vista a transformar os contextos sociais dentro da pluralidade (Macedo, 2005:335).

A promocgdo da cidadania é um desafio educacional para o qual as Ciéncias da Educa¢do podem ser
convocadas e ndao marginalizadas, descontextualizadas ou esvaziadas de sentido. A cidadania tem na Educagdo
a sua esséncia e a sua raiz, embora continue um exercicio pela vida fora e em todas as dimensd&es do individuo.
No entanto, para que isso aconteca, é necessario um debate profundo na sociedade e ndo apenas esgrimir
argumentos supérfluos, pouco profundos e enviesados, muitos deles defendidos por especialistas de outras
areas, tornados a pressa fazedores de opinido, no que a Educacgdo diz respeito. Frequentemente, nestas visdes

da educacdo, persiste a logica da escola como espaco e tempo de transmissdo de conhecimento, com énfase
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na componente cognitiva e na avaliagdo, com forte componente na formacdo de professores, o que limita a
diversidade e a criatividade e dificulta a educagdo para a cidadania. Por outro lado, inUmeras vezes constata-se
gue nem sempre os conceitos querem dizer o mesmo e que sdo abundantemente adjectivados, acompanhando
a tendéncia actual de ndo problematizar os diferentes sentidos e as acepgdes (cf. Vieira, 2005:6-12).

Em tempos de transicdo (ou de hiper-desenvolvimento, para outros autores), as expressdoes e 0s
conceitos embebem de polissemia, dependendo o seu sentido do actor que o(os) invoca. A este propdsito,
David Buckingham (2009:19-22) aponta as imbrica¢Ges entre literacia para os média e a literacia digital nos
discursos politicos e refere o facto de a primeira se dispersar na retdrica da segunda. No entanto, este autor
afirma que as escolas se mantém como essenciais, quanto mais ndo seja porque é nesse espago que criangas e
jovens passam a maior parte do seu tempo. O autor vai mais longe e afirma que “the school is the key public
sector institution that ought to support the rights and actions of citizens; and despite the predictions of some
technological enthusiasts, it is not going to disappear any time soon” (idem: 24).

Sintetizando, e a partir de Oliveira (2003:296-297), educar para os media é um processo investigatdrio,
que se articula a volta de instrumentos de analise e de reflexdo sobre como ler os meios de comunicagdo. E um
processo a longo prazo, na medida em que se inicia antes da escolaridade e prolonga-se pela vida, tem de
desenvolver o espirito critico e a autonomia critica, de modo a reconhecer diferentes pontos de vista,
identificar diferentes leituras das mensagens, interpretar a realidade e descodificar mensagens e mecanismos
de manipulagdo, utilizar técnicas de investigacdo e desenvolver a expressao.

Cidaddos informados reflectem necessariamente sobre as mensagens, pois elas sdo construcGes e ndo
meras janelas para os acontecimentos (Buckingham, in Tomé et al, 2007:34). Dai a importancia da literacia para
os média — permite aos cidaddos serem receptores criticos e produtores reflexivos de informagdo (idem,
ibidem).

Das experiéncias europeias que avaliou, David Buckingham destacou a area de projecto, em Portugal,
como espacgo privilegiado para abordar a literacia para os média, de que tem sido exemplo a Oficina de
Comunicagdo, na Escola Secundaria de Caldas das Taipas. Por seu lado, os jornais escolares representam a

ligacdo entre os média tradicionais e os media mais recentes. O jornal escolar € um média de acesso facil e
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barato, cuja producgdo continua actual, pois assegura ligacdo entre a escola e a realidade ao incorporar todas as

dimensoes jornalisticas.
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UM PROJECTO DE CIDADANIA NO MUSEU

Inés Terroso, Manuel Flores,
Miguel Basto, Rosdlia Dias, Sylvie Castro
Faculdade de Filosofia - Universidade Catdlica

INTRODUCAO

O projecto “+ARTE” pretende constituir-se como uma acgdo de cidadania que visa sobretudo uma
maior aproximacgao e um fortalecimento das relagdes de cooperagao entre a escola e o museu. Este projecto
nasceu no ambito da Unidade Curricular de Arte e Pedagogia, motivado pela leitura de um artigo publicado no
jornal “Didrio do Minho” em 20 de Fevereiro de 2011, na pdgina 5, segundo o qual “as escolas de Braga vdo
pouco ao museu”.

O autor desta noticia, baseado em dados do Instituto Nacional de Estatistica, publicados no “Anudrio
Estatistico da Regido Norte 2009”, evidencia que “a percentagem de visitantes escolares que frequentam os
oito museus publicos bracarenses” é de apenas 22,3%, o que é notoriamente inferior aos dados de alguns
concelhos vizinhos.

No entanto, a baixa propor¢do de visitas escolares aos museus bracarenses contrasta com a
diversidade da oferta, quer em termos de Museus, quer em termos de Galerias de Arte. A cidade de Braga
apenas fica a frente em afluéncia de publico as Galerias de Arte, na comparagdo no Quadrilatero Urbano Braga,

Guimardes, Famalicdo e Barcelos.

SOBRE O CONCEITO DE CIDADANIA

O conceito de cidadania, embora fortemente relacionado com a questdo dos direitos, nomeadamente
os direitos politicos, pressupde também, no quadro de uma democracia, a contrapartida dos deveres, uma vez
que numa colectividade os direitos de um individuo sdo garantidos a partir do cumprimento dos deveres dos

demais componentes da sociedade.
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Quando falamos de cidadania frequentemente associamos a uma visdo mais ou menos ideal de
sociedade, relacionando cidadania com valores humanistas (eleicGes, respeito, tolerancia, dialogo,
compreensdo, integragdo), quase sempre dirigidos a nds enquanto membros de uma sociedade. Contudo, o
conceito de cidadania resulta, tal como acontece com outros conceitos normalizados e integrados no nosso
discurso, da sua apropriagdo e utilizacdo pelos cidaddos com sentidos distintos em fungdo daquilo que serd
importante do ponto de vista de quem o utiliza.

Em nosso entender, cidadania implica também uma pratica no sentido em que implica a capacidade
de iniciativa, de ac¢do, de mobilizagdo dos cidadaos, isto é, de uma participagdo activa na sociedade e nas
instituicdes em que que cada sujeito esta implicado.

O patrimédnio, enquanto legado dos nossos antepassados, representa uma heranga que, pela sua
diversidade e riqueza, constitui a meméria, a identidade e a cultura de uma comunidade. Deste modo, a sua
preservacao e divulgacdo sdo essenciais para garantir a nossa identidade (Barbosa, Teixeira & Duarte, 2001).
Por outro lado, o conhecimento do espdlio da nossa cultura constitui condi¢do fundamental para a edificagdo

de uma consciéncia critica e activa, assim como para o desenvolvimento da cidadania (Duarte, 2007).

EDUCAGAO E CIDADANIA

A Educagdo para a Cidadania aparece com especial destaque na Lei de Bases do Sistema Educativo,
quer nos seus principios gerais (art? 22), quer ainda nos principios organizativos (art? 32), designadamente, na
énfase concedida a “educacgdo civica e moral na formagdo dos jovens”, contribuindo para “a realizagcdo do
educando, através do pleno desenvolvimento da personalidade, da formagdo do caracter e da cidadania,
preparando-o para uma reflexdao consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e
proporcionando-lhe um equilibrado desenvolvimento fisico”.

De igual modo, podemos constatar no art? 72 (objectivos do ensino basico) a referéncia a importancia
de proporcionar aos alunos “experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sdcio-afectiva, criando
neles atitudes e habitos positivos de relagdo e cooperacgdo, quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no

da intervencdo consciente e responsdvel na realidade circundante” e ainda“a aquisicdo de atitudes auténomas,
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visando a formacdo de cidaddos civicamente responsdveis e democraticamente intervenientes na vida

comunitaria”.

RELAGCAO ESCOLA-MUSEU

A partir do séc. XIX a missdo educativa dos museus foi-se ampliando, tornando-se, por vezes, a sua
razao de ser. A ideia da visita ao museu como complemento ou ilustragao das questdes tratadas na sala de aula
permanece até hoje.Os museus proporcionam a experiéncia com objectos que, em si, podem gerar motivagao
e curiosidade da parte do estudante.Uma simples visita ao museu pode proporcionar aprendizagem tanto de
elementos cognitivos como de elementos afectivos.

Aproximar a arte dos estudantes, dos professores e da comunidade é parte do trabalho que o museu
deve desenvolver. A partir do envolvimento de todos os segmentos de publico, este projecto pretende
despertar, estimular jovens talentos e garantir novas plateias, com a formacdo de uma cultura desenvolvida
através da educagdo pela arte. Trata-se da utilizagdo da arte como instrumento pedagégico. Assim, a arte é
indissocidvel do processo educativo e necessariamente integrada na educac¢do, para que efectivamente se
possa falar de educacdo pela arte.

A educacdo pela arte atende sobretudo a formacgdo da personalidade; é a auténtica intengdo educativa
em que se consideram as actividades de natureza expressiva, criativa e estética; é uma via continua e
ascendente ao longo da vida. A ser assim, a educagdo implica a utilizagdo da arte como produto acabado,
permitindo o acesso as obras de arte como instrumento pedagdgico, e por conseguinte, permite aos alunos

efectivar actividades de experiéncia artistica.

DESENVOLVER COMPETENCIAS DE CIDADANIA ATRAVES DA EDUCAGAO ARTISTICA

A Conferéncia Mundial da Educacgdo Artistica, promovida pela UNESCO, reuniu, em Lisboa (6 a 9 de
Margo de 2006), um conjunto de investigadores e peritos em educagdo interessados em discutir o tema
“desenvolver as capacidades criativas para o séc. XXI”. Como afirmou José Sasportes, presidente da

conferéncia, esta deverd “constituir um estimulo decisivo para a renovacgado do ensino artistico em Portugal”.
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Com base nos debates realizados nesta conferéncia foi produzido o Roteiro para a Educagao Artistica
que propde “explorar o papel da Educagdo Artistica na satisfacdo da necessidade de criatividade e de
consciéncia cultural no século XXI, incidindo especialmente sobre estratégias necessdrias a introdugdo ou
promogao da Educacgdo Artistica no contexto de aprendizagem”. Assim, um dos grandes objectivos desta
conferéncia passou pela promogdo da criatividade no ensino e nas praticas artisticas.Um estudo apresentado
pela UNESCO, nessa conferéncia, revelou que a educagdo artistica facilita quer a aquisicdo de importantes
competéncias para a formagdo dos jovens, quer a inser¢dao no mercado do trabalho, na medida em que a
educacdo artistica permite adquirir competéncias, quer ao nivel do desenvolvimento intelectual e pessoal, quer
ao nivel do comportamento civico e social.

As competéncias desenvolvidas no ambito da educagdo artistica tém certamente implicagdes na
capacidade de intervenc¢do dos futuros cidaddos, na medida em que estimulam uma leitura consciente das
imagens através de um olhar critico e analitico, e sdo, por isso, um importante instrumento para a
compreensdo do mundo social e cultural em que nos situamos.

O Roteiro para a Educagdo Artistica aponta também para a necessidade de, na definicdo de estratégias
para uma Educacdo Artistica eficaz, prosseguir pelo menos dois objectivos fundamentais: “Favorecer o acesso
dos professores, artistas e outros aos materiais e a formacdo que necessitam para esse efeito (Ndo ha
aprendizagem criativa sem ensino criativo) ”, e ainda, “Encorajar parcerias criativas a todos os niveis entre os
ministérios, escolas e professores, por um lado, e a arte, ciéncia e organizagdes comunitdrias, por outro”.

A dinamizacdo deste projecto assenta fundamentalmente nas parcerias estabelecidas com as
entidades, Museu Nogueira da Silva, Colégio D. Diogo de Sousa, Universidade do Minho, Companhia da Musica
e Universidade Catdlica — Faculdade de Filosofia de Braga, sem as quais ndo seria possivel implementar as

actividades culturais.

A CONSTRUCAO DE UM PROJECTO DE CIDADANIA
O desafio para a construgdo deste projecto nasce com o estabelecimento da pergunta “como

contribuir para fortalecer as relagdes Escola — Museu?”.
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Desta forma, o projecto +ARTE assenta sobretudo no desenvolvimento de trés actividades centrais (“o
artista na escola”; o museu na Escola” e “o museu e a comunidade”) que procuram promover a (con)vivéncia
entre escola e museu como modo de crescimento intelectual e humano.

O artista visita a escola, é uma actividade cujo principal objectivo é despertar o gosto pela criagdo e
libertar o interveniente na acgdo de constrangimentos, bem como possibilitar um contacto directo com o
artista na fase de produc¢do da obra de arte. Esta actividade concretiza-se com a visita do artista plastico Luis
Coquendo ao Colégio D. Diogo de Sousa.

O museu na escola é concretizado através da “Bicicleta Pedagdgica”, que se constitui como uma
maleta pedagdgica, e que consiste numa estratégia que pretende criar um objecto capaz de colmatar as
dificuldades de dinamizagdo da arte e dos museus nas escolas e na comunidade. Esta bicicleta estd equipada
com toda a documentagdo de promogdo do museu (neste caso, o Museu Nogueira da Silva) e com um conjunto
de actividades que vdo desde o desenho, a fotografia, a animagdo e a pintura. Cada uma destas actividades
pode ser implementada em diferentes contextos, em fungdo dos publicos-alvo, desde a escola até a rua,
cumprindo o papel de divulgagdo do museu (e da sua agenda cultural) ou, ainda, promovendo a participagdo e
interacgdo nos processos criativos promovidos pelo museu.

A actividade no Museu, intitulada Pedipaper + Ensemble de Sopros sera sobretudo dirigida para a
comunidade (publico em geral) e serd realizada no préximo dia 28 de Maio, no Museu Nogueira da Silva. Esta
actividade conta, para além do apoio do Museu Nogueira da Silva, com a colabora¢do da Companhia da Musica
(Fundagdo Bonfim) com a actuacdo dos alunos (Ensemble de Sopros) da classe do Professor (Maestro) Artur
Oliveira.

A imagem grafica concebida para ilustrar e promover o projecto +ARTE define-se por duas maos
humanas abertas que se tocam e sentem e cuja simbologia remete para o poder criador que detém.

Apelando aos cinco sentidos - tacto, audigdo, visdo, olfacto e paladar - como sensa¢des que
despertam, este logdtipo pretende simbolizar um projecto multicultural, onde convergem ideias e ideais,
tradicdo e modernidade. Pretende-se fomentar, na actual sociedade global e multicultural, a chave da

esperanca, solidariedade e igualdade assente na ideia de criatividade e inovagdo. A criatividade estd em
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constante mutagdo e recria-se constantemente, afirmando-se a marca e imagem individual de cada
personalidade.

O projecto +ARTE tem sido divulgado nos diferentes meios de comunicagdo social, desde os jornais
locais, a Radio Universitaria do Minho — RUM, e ainda, na rede social facebook, onde acolheu grande nimero
de simpatizantes. A criagdo da pagina nofacebook tem, também, como objectivo servir de plataforma de
divulgagdo cultural junto do publico mais jovem ao qual o projecto +ARTE tem chegado com visivel sucesso.
Nesta pagina sdo divulgados todos os post’s das paginas as quais o projecto +ARTE aderiu, o que permite aos
amigos do +ARTE, receberem programacgdo cultural sempre actualizada. Este projecto conta ainda com

divulgacdo propria através de cartazes e flyers junto das escolas da cidade de Braga.

O ARTISTA NA ESCOLA

Rudolf Arnheim (1993) defende que um bom ensino conduz a uma boa aprendizagem e que esta
implica necessariamente o contacto com a obra de arte. Com a actividade “o artista na escola” pretende-se
desenvolver uma estratégia que permita estabelecer uma relagao mais interactiva e pessoal entre estudantes e
Artista através de um contacto directo com a obra na fase de producdo.

Servindo-se de uma ampla area exterior coberta do Colégio D. Diogo de Sousa, o pintor, Luis
Coquendo, preparou o cenario da acgdo com a ajuda dos professores e o olhar interessado dos alunos. Esticar o
papel cenario sobre a tela plastica de protecgdo, destapar as latas de tinta que libertam um som oco e
estridente, capaz de encapelar o siléncio forte alimentado pelo entusiasmo de toda a preparagdo, captava
todas as atengdes.

Estava tudo pronto e até um vento leve se ergueu com vontade de anunciar as primeiras palavras de
Luis Coquendo. A proposta para um jogo de cores que se constrdi entre o branco e o preto, atingindo uma larga
gama de cinzas, com movimentos soltos que se deixam encanar por uma improvisada espdtula de papel,
mostrariam que mesmo uma composi¢do abstracta se constréi pela técnica e pela audacia.

Surgem os primeiros movimentos para apreender o conceito. Luis percorria num passo sereno ao

longo do rectangulo definido pelo papel cendrio, alertava os alunos para a sensualidade de movimentos e
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corrigia pedagogicamente a composi¢do que devia evitar gestos profusos. A assisténcia divertia-se com o ar
jactante dos pequenos pintores que exibiam as pinturas e as manchas das luvas de proteccdo como se fossem
medalhas de mérito.

Chegava a hora do artista plastico servir mais tinta aos alunos e reiniciar a ac¢do para se aprimorar a
técnica. “E bonito mas n3o é tdo facil como parece”, retorquia um dos participantes que repetia a acgdo com
afinco e primor. Os alunos concluem os trabalhos e Luis interage num didlogo aberto com todos os presentes,
explicando a relagdo do pintor com as cores, as especificidades dos materiais e alguns pensamentos artisticos,
arrebatando a atencdo dos alunos que seguiam com olhares enfeiticados todos os gestos do artista.

Por fim, Luis Coquendo anuncia a vez do artista. Ele iria aplicar numa tela, tudo o que tinham visto e
experimentado, galvanizam-se os animos e o pintor cria.

O resultado final da tela é prodigiosamente belo, mas a sinergia colectiva de partilha e a experiéncia
de ver a arte e o engenho de Luis Coquendo, fortaleceram o conhecimento e projectaram o entusiasmo para

ganhar o habito de ver e pensar Arte.

CONSIDERAGOES FINAIS

Uma vez que se trata de um projecto em desenvolvimento e, ndo obstante terem sido recolhidos ja
alguns dados preliminares, ainda ndo é possivel apresentar, de forma sustentada, os resultados definitivos.
Ainda ndo foi concretizada a terceira actividade prevista neste projecto “o museu e a comunidade” que sera
desenvolvida no proximo dia 28 de Maio, no Museu Nogueira da Silva, e que conta com a colaboragéo, como ja
foi referido, da Companhia da Musica, com a actuagdo do Ensemble de Sopros dos alunos da Classe do
professor (maestro) Artur Oliveira.

No entanto, podemos afirmar que a realizagdo das actividades tem tido uma boa recep¢do dos
publicos para que foram pensadas. Da parte dos alunos o grau de satisfagdo em relagdo a actividade com o
artista foi apontado como excelente pela maioria dos alunos.

Relativamente a impressdo do artista Luis Coquendo apds a concretizagdo da actividade na escola,

com os alunos, considerou que “ndo importa o que nés dizemos ou que fazemos, o que interessa é aquilo que
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nés fazemos sentir aos outros”, a propodsito da actividade realizada pelo artista no Colégio D. Diogo de Sousa,
na medida em que o objectivo central se prendia com o facto de viver aguele momento de forma intensa e
verdadeira para que um dia seja recordada como uma experiencia vivida e sentida.

Adiantou ainda: “eu acredito que as pessoas aprendem alguma coisa sobre arte quando
acompanham...véem nascer a obra “a relagdo do publico com a arte é dificil e muitas vezes dolorosa, este tipo

de actividade artistica vem estimular e despertar a curiosidade que é tdo caracteristica dos nossos alunos”.
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O IMPACTO DAS TIC NA EDUCACAO PARA A CIDADANIA DE
JOVENS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

Maria Goretti Pinto, Maria Helena Soeiro
José Alves Fernandes, Eugénia Vieira, Otilia Matos
Agrupamento de Escolas do Vale de S. Torcato

TIC com Educagao Especial?

Vamos “desperdicar” computadores, provavelmente ndo serdo utilizados sendo para os entreter com
alguns jogos didacticos.... até ha bastante oferta de jogos muito bdsicos de iniciagdo a leitura e a escrita, ou
mesmo de matematica... até ha aquele do Corpo Humano... é, pode ser que aprendam alguma coisa, mal
também ndo faz!

Afinal, estes alunos ndo tinham competéncias para processar texto nem trabalhar com folhas de
calculo, alguns pouco mais escreviam para além do nome!!!

Pois, mas é necessario trabalhar competéncias de comunicagdo, saber utilizar dispositivos e técnicas
de comunicagdo, enfim, é indispensavel SABER FAZER PARA SABER SER, neste mundo cada vez mais exigente,
que apds a conclusdo da escolaridade obrigatdria, espera que aqueles que durante 16 anos foram alunos com
necessidades educativas especiais, com direito a adequagdes de curriculo, exercam os seus direitos e deveres
de cidaddos sem o auxilio de adequacées de vida.

De facto, a sociedade nao se compadece perante as necessidades destes a quem pensamos
proporcionar as mesmas oportunidades de sucesso quando os aceitamos nas escolas e lhes reconhecemos o
direito de terem mais um docente, especializado, para os ajudar na sua missdo de serem alunos, ao abrigo de
um decreto-lei que os “protege”, numa escola que visa, essencialmente, o sucesso escolar. No entanto,
(infelizmente) eles vdo crescer e, um dia, deixardo de ser alunos “integrados” na escola e terdo que ser
cidaddos autonomos e “integrados” na sociedade. Deixardo de ter alguém “especializado”, mas terdo que
FAZER e SER. Por isso, se é necessario repensar a forma como a escola educa os seus alunos em geral, é

imprescindivel alterar significativamente a qualidade da Educagdo que proporcionamos as nossas criangas e
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jovens com necessidades educativas especiais.

A Educacgdo Especial ndo o é pela quantidade ou qualidade dos inimeros impressos preenchidos que
quase sé servem para engrossar os processos destes alunos, a Educagdo Especial é-o quando é diferente, e
quando a diferenca estd patente em todo o processo inerente ao acto de educar. A diferenga entre um docente
do Ensino Regular e um docente de Educacdo Especial ndo advém, apenas, da obtencdo de um diploma; esta
pode ser condigdo necessaria mas ndo é, certamente, suficiente. Na Educa¢do Especial é obrigatdrio sonhar,
ousar, ser diferente!

E 0 que é ser diferente? E, talvez, a verdade mais absoluta do universo e, paradoxalmente, a que mais
preconceitos suscita.

A diferenca é imprescindivel a individualidade, é o que nos torna seres Unicos, especiais, porque
diferentes, nem melhores, nem piores, apenas diferentes. E é no confronto com o outro que nos formamos
Ccomo pessoas, seres pensantes e actuantes.

|)l

Habitualmente, a palavra “especial” comporta, implicitamente, uma conotagdo com agradabilidade...

um dia especial, um sitio especial... porque houve algo diferente.

|H

Por sua vez, a expressdao “normal” evoca rotina, sensaboria, nada de novo... no entanto, mesmo na
normalidade ha sempre algo diferente, embora de tal modo infimo que nem o retemos como tal, é apenas
mais um dia “igual” a tantos outros, nada o torna digno de mengdo ou lembranga...

A vida em sociedade assenta no pressuposto de que a normalidade é benéfica para todos os que nela
se integram, pelo que a diferenca se torna incobmoda, ao invés de especial, € anormal, estranha, causa
desconforto, incompreensdo pelo desconhecimento que acarreta. Ha, portanto, que limar as diferengas e
normalizar torna-se a palavra de ordem. Mas, afinal, a sociedade ndo é formada por um conjunto de
individuos? Aceitamos a norma, quando nos é conveniente, mas rejeitamo-la, quando a nossa individualidade é
posta em causa! E a mesma incongruéncia esta patente no nosso confronto com o outro, o especial, o
diferente, aquele que persistimos em tornar igual a nds, através de processos sempre iguais aos que utilizaram

connosco!

A vida na escola, inevitavelmente, reflecte o modus actuandi da sociedade: reconhece-se, com uma
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boa dose de hipocrisia, que todas as criancgas e jovens tém direito a educagdo, independentemente das suas
caracteristicas e necessidades, e que o nosso dever, enquanto Educadores, é o de partir da sua individualidade,
predispondo-os para uma aprendizagem activa e efectiva. No entanto, o que fazemos na realidade é
neutralizar a individualidade e normalizar o processo de ensino—aprendizagem, em todas as suas
componentes! Afinal, os alunos sdo normais, nenhum precisa de nada de especial para aprender!

Felizmente, ha criangas e alunos que ndo sdo “normais”, sdo “especiais” porque sdo diferentes!
Felizmente, para estes alunos é licito proporcionar-lhes experiéncias de aprendizagem activas e efectivas,
porque podemos recorrer a um sem fim de metodologias e estratégias que os predispGem para a aquisicdo de
um conhecimento significativo, do qual necessitam para se tornarem verdadeiros cidaddos na sociedade a que
pertencem. Felizmente, hd pessoas especiais, que concebem projectos especiais e os implementam de uma
forma especial, ndo por serem detentoras de um diploma de educagdo especial mas porque possuem um ADN
especial e fazem a diferenca pela AUDACIA, pelo DINAMISMO, pelo NAO a normalizag3o!

Porqué TIC com Educagdo Especial?

As TIC configuram-se, por si s6, como um manancial de estratégias e instrumentos de trabalho
inesgotaveis, tanto mais facilitadores quanto maiores sdo as barreiras com que os nossos alunos se deparam.
Mais ainda, sustentam a divulgacao e a partilha, suscitam a curiosidade, incrementam a vontade de colaborar e
aprender.

No inicio, foi assim, uma ideia embriondria, um sonho tosco partilhado, uma possibilidade! Ninguém
sabia muito bem o queria, sé sabia que queria... Mas, saber esperar para concretizar, tornou-se uma arte..., e
dessa sedugdo partilhada resultou a jungdo das Artes ao Educ@Especial, transformando-o em Educ@rtEspecial.

"Queira eu, queiras tu para sermos nds, queiramos mais, queiram os outros connosco, ...!"”

E, assim, comecgou este Projecto: Integrar pessoas e servigos, recursos e disciplinas, para dar forma ao
exercicio da Educagdo tal como a pensamos: por todos e para todos!

Quisemos todos, e uma simples ideia tomou dimensdes, ja ndo de uma simples articulagao dinamizada
por um conjunto de sonhadores, nascido entre a Educagao Especial, as Artes e as Tecnologias de Informacao e

Comunicagdo, mas da integracdo no projecto global do agrupamento de escolas, o tdo discutido Projecto
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Curricular Integrado (PCl).

Por fim, os autores e dinamizadores, estrelas principais deste projecto ganham rosto!

Mas ainda ndo foi esta a forma definitiva, foi necessario (re)adaptar, desaparecem alguns
colaboradoes, surgem outros...forma-se uma equipa pedagdgica e langam-se maos a obra.

Agora, temos alunos do Curso de Educag¢do e Formagdo a assumir o papel que pensamos para
professores, dando corpo e forma as criagdes dos nossos alunos, temos voluntdrios que se propdem a
desenvolver um pequeno projecto inserido neste projecto maior, temos assessorias a professores e alunos e,
principalmente, temos uma enorme vontade de fazer diferente.

Um Projecto Curricular Integrado pressupGe a ndo existéncia de uma separagdo entre o curriculo e a
comemoragdo de efemérides, datas festivas ou comemorativas.

Tradicionalmente, comemora-se o Dia Internacional da Pessoa com Deficiéncia, nesse mesmo dia, ou
na véspera, ou no dia seguinte, através de uma visita a uma instituicdo, ou de um espectdculo feito por ou para
deficientes, ou de um torneio de qualquer modalidade de desporto adaptado, ou de uma palestra ou acgdo de
sensibilizacdo, ou .... e acabou o dia, e tudo regressa a normalidade. Aqui, foi DIFERENTE!

Aqui, tudo comegou com a exploragao de um livro para se chegar ao primeiro “produto”: o primeiro e-
book, pensado pela Mesa de Trabalho.

De facto, o produto ficou fantdstico, mas muito mais o foi todo o processo desenvolvido. Os
alunos, que primeiro diziam “eu nao sei desenhar”, foram encorajados a procurar, no google, a imagem que
pretendiam e depois a percorré-la com o rato, antes de tentarem desenha-la na placa digitalizadora.

Os desenhos que resultaram dessa exploragdo dizem quase tudo, s6 ndo conseguem “dizer” a alegria,
0 entusiasmo, a excitagao, por vezes o empolgamento que resultava de qualquer tentativa bem sucedida, e
que dispensava qualquer elogio! Nado dizem, também, da mescla de diversdo e cansago que a quase todos
atingiu. Ndo dizem, ainda, da vontade que ficou, depois do DIA, de fazer algo DIFERENTE com os materiais que
tinham produzido.

E a partir dos desenhos para o e-book “Ndo Faz Mal Ser Diferente”, surgiram réguas, marcadores,

calendarios.... e, por fim, a divulgacdo dos materiais produzidos, através de todos os suportes possiveis, desde
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a publicagdo no blog, passando pela newsletter distribuida para toda a comunidade educativa do Agrupamento
de Escolas do Vale de S. Torcato, até culminar na exposi¢cdo efectuada no bar, no Dia Internacional da Pessoa
com Deficiéncia.

Porque diferente, na forma e no conteudo, o Educ@rtEspecial ganha visibilidade. Muitos se
questionam “E possivel, na Educacdo Especial!?”, ou ainda “ E s30 os alunos que fazem?”. A duvida dissipou-se
e eis que acontece uma EXPLOSAO DE ENERGIA, num Comboio que arranca a todo o vapor!!!

Fomos protagonistas de uma candidatura ao concurso “O Cddigo da Energia”, imagine-se... em
colaboragdo com o Programa Eco — Escolas, cujos responsaveis acreditaram, partilharam e se integraram de
forma entusiasmante, e de algum modo atdnitos com as propostas que todos os dias saltavam por iniciativa
deste grupo de jovens, ultrapassando largamente o contexto de simples concurso. De um elementar panfleto e
um autocolante solicitado, rapidamente se constituiu a “Brigada da Energia”, crescente no numero de
participantes, e a locomotiva avangou, interiorizando-se uma necessidade que é de todos - Poupar Energia para
Proteger o Ambiente.

A partir da planta da escola, contaram-se os interruptores e computadores, produziram-se sinaléticas
e autocolantes distribuidos por todos os espacgos escolares, e o resultado foi, mais uma vez..., explosdo de
energia, entusiasmo, alegria, sorrisos no olhar, e sobretudo conhecimento adquirido a brincar, sem livros e
instrugdes, sem adultos a dar ordens, porque a ordem imposta era o ritmo dos préprios jovens, embarcados
numa aventura sem fim, onde a correria e o rir a gargalhada ndo estavam proibidos, assim como entrar
alegremente pelos espacgos até entdo interditos, como sejam o gabinete da direcgdo e gritar “Bom dia, somos a
Brigada da Energia”, e ainda a sala de professores, os gabinetes administrativos, e tantos outros. E esta onda,
nascida de forma espontanea, com a colaboragao de muitos, ultrapassou os muros de um espago que muitos
preferem ignorar, que pensam invisivel, intocavel... como se a diferenca, de repente, pudesse assumir
proporgGes de contagio.

A mensagem estd divulgada, ndo sé no respeitante a poupan¢a da energia, na perspectiva de
proteccdo do planeta Terra, mas também a mensagem... mais inclusdo, precisa-se!

E eis-nos perante mais um dos impactos provocados pela explosdo da energia da nossa Brigada!
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Surgem novas vontades: ja sabem como poupar energia, agora querem perceber como ela se produz. E agora?
Estes conceitos ndo sdo para alunos com outro tipo de capacidades? Nao serdo demasiado abstractos? Como
fazer para os tornar “aprendiveis” para estes alunos, tdo especiais? Agora que eles ja se sentem protagonistas
da sua prépria aprendizagem, ja ndo é possivel entreté-los com abordagens infantilizadas, a férmula “... para
criangas” ja nao os satisfaz....

Uma vez mais, integrou-se, partilhou-se, expandiu-se: a energia levou-nos para outros espagos, com
outros colaboradores e, no dmbito do “Espaco J” e numa perspectiva construtivista de ensino/aprendizagem,
desenvolveu-se um conjunto de actividades experimentais com as diferentes fontes energéticas, relacionadas
com as energias alternativas, no intuito de desenvolver capacidades cognitivas e relacionais com os alunos que
protagonizam o “Educ@rtEspecial”.

O conjunto de experiéncias a desenvolver pretendeu: fomentar a curiosidade e o ensino da ciéncia, de
forma ladica, em diferentes espacos, sala de aula e exterior; proporcionar a aquisicdo de conhecimentos acerca
dos diferentes tipos de energia e a compreensdo da sua importancia para a manutengdo da vida no planeta
terra; criar oportunidades para os alunos adquirirem e desenvolverem as suas potencialidades, melhorando os
seus conhecimentos, enriquecendo os seus modelos mentais, e incrementando habilidades na manipulagdo de
materiais e objectos; desenvolver a capacidade de previsdo e curiosidade sobre o mundo que os rodeia.

As actividades experimentais visaram, ainda, promover a compreensdo de conceitos e o
desenvolvimento de capacidades relacionadas com os processos cientificos como: observar, questionar, prever,
manusear de materiais, experimentar, interpretar, registar, agrupar concluir e fundamentar.

Poderemos dizer que as actividades experimentais, enquanto processo e método de descoberta,
promovem excelentes condi¢des para uma aprendizagem centrada na ac¢dao e uma reflexao sobre a prdépria
accdo, ou seja, os alunos aprendem a fazer fazendo. Digamos, também, que estas proporcionam a
interdisciplinaridade e promovem o desenvolvimento intelectual dos alunos, favorecendo outras
aprendizagens. Ndo esquecendo que a aprendizagem, em grupo, favorece a relagdo entre pares.

Mais, foram uma pandplia de oportunidades para, de forma integrada, desenvolver as competéncias

gerais e especificas da Educacdo Especial.
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E a Educacgdo Especial foi exercida, ao longo de todo o ano, com base neste projecto. Ndo houve fichas
fotocopiadas, ndo se utilizou o computador para jogos, ndo se recorreu aos manuais escolares do 12 ciclo. Ndo
nos contentdmos com pouco, levdmos todos e cada um dos nossos alunos a dar o maximo de que era capaz
para receber aquilo de que necessitava. O elogio que se segue, automaticamente, a qualquer ac¢do por eles
praticada, foi substituido pela auto-avaliagdo; progressivamente, eles foram acreditando que, afinal, também
sdo capazes. E assim se trabalhou a auto-estima e a auto-confianga. Os grafismos foram substituidos pelos
desenhos feitos no paint, utilizando a placa digitalizadora. E assim se trabalhou a grafomotricidade, as formas
geométricas, as cores, os tamanhos, a orientacdo espacial, a orientagdo temporal...um sem numero de
competéncias gerais e especificas... como que por milagre, eles, que tém tanta dificuldade na atencdo e
concentragao, estavam horas empenhados nas tarefas!!!

E nunca mais nada foi como dantes!

O que foi o Educ@rtEspecial? Um Projecto? Um Espaco?

Um conjunto de Actividades? Uma llusdo? Um Sonho?

Foi isso tudo e muito mais! Foi um projecto diferente, uUnico, partilhado, construido e reconstruido,
tantas vezes quantas as que, para nos, fez sentido enquanto projecto dinamico e integrado no Projecto
Curricular do nosso Agrupamento.

Foi, também, um projecto grandioso, uma ideia que cresceu sob a forma de sonho, partilhado
primeiro a dois, depois a trés, a quatro... até culminar em algo de tal forma espectacular que consegue
surpreender-nos, a nds, equipa pedagdgica.

Este é um exemplo, concreto e ja experienciado, de como é possivel Educar, de facto, criangas e jovens
com Necessidades Educativas Especiais que beneficiam de um Curriculo Especifico Individual; de como se pode
(e deve) operacionalizar a Inclusdo; de como é possivel (e tdo gratificante!) utilizar uma pedagogia
verdadeiramente diferenciada; de como os principios que presidem ao desenvolvimento de um Projecto
Curricular Integrado — Adequacao, Relevancia, Articulagdo Vertical, Articulagdao Horizontal, Articulagao Lateral,
Equilibrio, Flexibilidade e Proporgao — estdo presentes em todos os momentos e em todas as componentes

deste projecto.
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Foi, de facto, um projecto diferente, para alunos diferentes...

Neste projecto, nada foi normalizado: nem a metodologia, nem as estratégias, nem os materiais, nem
as tecnologias, nem as disciplinas envolvidas neste Educ@rtEspecial: Educagdo Especial, Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao e Artes Decorativas! Ndo foi um projecto de e para apenas uma turma, um grupo,
um departamento, foi um Projecto que se socorreu de todos os servicos que uma escola pode e quis
disponibilizar para desenvolver o curriculo de um grupo de alunos, de uma forma sempre integrada e plena de
significado para eles.

Neste projecto, ndo houve fichas fotocopiadas, iguais para todos, para que todos persistam,
afincadamente, em executar a tarefa que os mantém ocupados, preenchendo desenhos ou grafismos, para que
todos eles continuem a tentar, a tentar, a tentar... até que consigam aprender os conteudos académicos que
andam a “ensinar-lhes” ha seis ou oito anos e que, apesar de “todos os esforgos”, eles ainda ndo conseguiram!

Neste projecto, eles aprenderam, porque foram ouvidos, porque lhes foi permitido expressarem-se
através de multiplas linguagens, porque lhes foi perguntado o qué, quando, como, com qué, para qué, em
suma, eles fizeram o seu proéprio projecto individual, participando num projecto colectivo.

Neste projecto, eles aprenderam, porque os seus Educadores os viram como Individuos e tiveram a
sensibilidade necessaria para se aperceberem da imensa riqueza que encerra a diferenga de cada um!

Educ@rt’Especial?

Sim, sempre!!!

Afinal, a Educacdo Especial ndo é aquela que se destina aos alunos com Necessidades Educativas
Especiais. A Educagdo Especial é especial, porque traz aquela conotagdo implicita, que nos emociona e desafia,
que nos motiva por ser e poder ser diferente, que nos faz vibrar de alegria perante cada pequena vitoria, que
faz os nossos olhos brilharem perante as surpresas que, todos os dias, 0os nossos alunos nos reservam.

Esta é, apenas, uma pequena amostra do muito que se fez ao longo do ano lectivo numa escola que
apostou nas TIC como promotoras da Autonomia, da Cidadania e da Literacia. A divulga¢do de todo o processo
tera lugar nas Jornadas Culturais, através do langamento de uma publicagdo, a qual chamamos,

orgulhosamente, Livro! Através dele, pretendemos mostrar ndo apenas os trabalhos efectuados pelos nossos
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alunos no ambito das diversas actividades inseridas no projecto mas, essencialmente, dar a conhecer uma
forma diferente de Educar criangas e jovens com Necessidades Educativas Especiais que beneficiam de um
Curriculo Especifico Individual. Também ndo pretendemos que este Livro seja visto como um manual de
trabalho para a educagdo especial, precisamente porque a Educagdo Especial ndo pode obedecer a receitas, a
formatacgdes, ela é ESPECIAL, porque é DIFERENTE, e é assim que a vemos, a pensamos e a exercemos!

N&o faz mal Ser Diferente?

Depois de viver este Projecto, sé podemos concluir que, afinal, é bom ser diferente!

Pena é que muitos (demasiados) outros alunos, de todas as nossas escolas, ndo possam ser, também,

diferentes!
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O CURRICULO NA (RE)CONSTRUCAO DE IDENTIDADES

Professor Jodo Vieira
Agrupamento de Escolas de Briteiros

O curriculo acompanha-nos sempre, faz parte da nossa escolarizagdo e persegue-nos na vida adulta
através da cultura e das interrelagdes, duma maneira institucional ou oculta. O curriculo esta tracado para
moldar o funcionamento da individualidade.

O poder do curriculo tanto pode subjugar pessoas e grupos sociais — construir ou confirmar
identidades, como pode abrir espacgos para a representa¢do de novas identidades. Tanto pode ser um espago
para estabilizar as velhas identidades, como para construir novas identidades individuais e sociais.

A relagdo entre o curriculo e a produgdo de identidades é estreita. E, como diz Tomas Tadeu, “uma
autobiografia, o curriculum vitae, o documento de identidade, o percurso, a nossa vida”.

O conceito de curriculo é muito abrangente e as suas concepg¢des poderiam ser feitas numa analise
longitudinal, isto &, ao longo dos tempos.

Entende-se o curriculo como programa de ensino, como matriz curricular. E o conjunto de definices
que apontam para o conjunto de contelddos a ensinar e como o plano de ac¢do pedagdgica, fundamentado e
implementado num sistema tecnoldgico’®.

Na sua origem, a palavra tem o significado de curso, de rota, de caminho que se percorre ou
percorreu. Serd entendido, nesta perspectiva, o percurso das aprendizagens dos conhecimentos cientificos e
dos valores que sdo enquadrados e limitados num processo social controlado pelo poder politico e executado
na e pela escola.

Tomdz Tadeu compara o curriculo a uma pista sem corredores, com um comego e um fim. Estamos
perante um curriculo formal que estabelece as normas para os seus utilizadores. Quando a pista é percorrida,

isto é, quando o curriculo é aplicado, ndo é definido antecipadamente, mas vai ser construido por aqueles que
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o percorrem, com as condi¢Ges que tém para percorré-lo. O curriculo é, deste modo, um processo com histodria,
com movimento e com participacdo dos seus intervenientes. E o produto da experiéncia que ndo pode ser
previamente determinada.

Tyler, D’Hainaut e Good comungam a ideia de que “um curriculo é um plano de acgdo pedagdgica
muito mais largo do que um programa de ensino que compreende, em geral, ndo somente programas, para as
diferentes matérias, mas também uma definigdo das finalidades da educagdo pretendida”®’.

Para Bobbitt, “curriculo é todo o leque de experiéncias, sejam elas dirigidas ou n3do, que visam o
desdobramento das capacidades do individuo; ou é a série de experiéncias instrutivas conscientemente
dirigidas que as escolas usam para completar e aperfeicoar o desdobramento”®.

Uma pergunta se coloca: o curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os alunos devem
aprender? O curriculo é algo delimitado e acabado ou um processo em continuado que se delimita na sua
aplicacdo? Ele depende dos contextos em que se situa e das pessoas que nele intervém. E uma interseccdo de
praticas diversas, funcionando como um sistema onde estd presente a participag¢do social, politica e técnica, no
qual se integram varios subsistemas, nomeadamente o politico, o educativo, o econédmico, o social e o cultural,
entre outros. E algo que leva a identificacdo de contextos, actores e intengéesgg.

A dimenséo politica da educacgdo instrumentaliza o curriculo na escolarizagdo, estabelecendo relacGes
entre a escola e a sociedade, entre o individual e o grupo. O curriculo da a escola a fungdo socializadora e
torna-se num instrumento de escolarizagao.

A Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1988) entende por curriculo o conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo com os

objectivos consagrados na lei de Bases do Sistema Educativo, expresso em orientagdes aprovadas pelo ministro

da Educacgao, tomando por referéncia os desenhos curriculares.

% Cf. PACHECO, José Augusto — Estudos Curriculares — para a compreensdo critica da educagdo. Porto: Porto Editora,
2005. p. 33.

7 Ibidem p. 33.

8 BOBBITT, F. — The Curriculum — 1918. Apud PACHCECO, José Augusto — Estudos Curriculares. p. 34.
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Os curriculos escolares existem para preparar os alunos para a cidadania activa, critica, solidaria e
democratica, mas o que se observa é a sua reducdo ao pré-estabelecido através de varias linguagens para a
continuagdo das diferengas. Ensinar para continuar a manter as diferengas, apesar das suas aparéncias
democraticas. “ O curriculo escolar, por mais democratico ou universalista que parega no seu texto, tem por
intencdo original o gerenciamento do estudante, no intuito de preservar a governabilidade e o status quo da
sociedade como ela se configura. Portanto, na ementa do curriculo pode estar escrito qualquer coisa bela e
democratica, pois o aplicado em sala de aula sera diferente disso'®.

Mas o curriculo escolar ndo pode perder de vista o contexto sociocultural mais geral e o conhecimento
historicamente construido pelos sujeitos. E fundamental que os saberes da vida quotidiana estejam presentes
na construgao de cada aluno.

O século XX coloca a crianga no centro da educagdo, nas suas necessidades e capacidades, articulando
normas e saberes.

As teorias tradicionais do curriculo valorizam uma cultura conservadora, estavel e fixa onde o
conhecimento é informacgdo e ndo reflexao. A escola e a educagao sdo instituicdes voltadas para a reproducgao
das estruturas da classe dominante e o curriculo reproduz essa estrutura. Elas privilegiam o ensino, a
aprendizagem, a avaliacdo, a metodologia, a didactica, a organizacdo, a planificacdo e os objectivos.

Nas teorias criticas ha privilégio para a ideologia, para a reproducdo cultural e social, para o poder,
para as classes sociais e relagdes sociais, para a emancipacao e liberta¢do, para a resisténcia e para o curriculo
oculto. Sai-se fora dos conceitos pedagdgicos do ensino para os conceitos do poder e da ideologia. Michael
Young e Michael Apple concebem o curriculo como uma construgdo social numa relagdo de cultura e poder.

Na perspectiva pos-estruturalista, o curriculo é uma questdo de poder e as suas teorias estdo

envolvidas em questdes de poder. E préprio do poder seleccionar o que se deve ensinar. Privilegiar um tipo de

% cf. PACHECO, José Augusto — Estudos Curriculares — para a compreensdo critica da educagdo. Porto: Porto Editora,
2005. p. 38.

100 \WOLFF, Mauricio — Curriculo e diferenga: como a escola lida com diferentes modos de ser? — texto disponivel em
www.mauwolff.com.br/textos/estudos_culturais_2.pdf.
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conhecimento é fungdo do poder. Definir ou destacar identidades culturais, sexuais, raciais ou sociais como
ideais é uma operacgdo do poder.

Estas teorias estdo, assim, preocupadas em garantir a hegemonia do poder para garantir as
identidades dominantes nos territdrios contestados por outras identidades.

E a questdo do poder que separa as teorias tradicionais das teorias criticas e pds-criticas do curriculo.

As teorias pés-criticas valorizam a identidade, a alteridade, a diferenca, a subjectividade, a significagdo
e o discurso, a representacdo, a cultura, o género, a raga, a etnia, a sexualidade e o multiculturalismo.

As teorias tradicionais pretendem ser neutras — uma pista vazia — satisfeitas com o status quo,
preocupadas com “o qué” e “como”. As teorias criticas e pds-criticas dizem que ndo ha nenhuma teoria neutra,
mas que, seja ela qual for, estd sempre dependente e implicada com o poder. A questdo de “o qué?” deve ser
substituida pela “ por qué?”

Na concepc¢do de um curriculo escolar, a escola centra-se na vivéncia de experiéncias planificadas para
a aprendizagem de conhecimentos e culturas pré-definidos. A escola dd, a escola ndo constréi diversidade. No
curriculo extra-escolar ha condigbes para experiéncias diferentes das escolares provenientes de diferentes
territorios.

E o curriculo oculto que é o resultado da experiéncia escolar que n3o faz parte dos programas oficiais
e das politicas educativas, mas que estd ligado nas suas mdltiplas faces ao conflito. E o curriculo que n3o esta
escrito, que estd escondido, que é implicito, ndo estudado, mas que é desenvolvido nas relagdes sociais. No
curriculo oculto esta patente a cultura como contetdo do curriculo em termos antropoldgicos, sendo a cultura
a conjugacao de significados, crengas, comportamentos e atitudes veiculadas no processo de socializagéowl.

No curriculo oculto transmitem-se ideologias, concepg¢des do mundo préprias de determinados grupos
dominantes na sociedade e que servem para reproduzir as desigualdades sociais.

Silva, em Territdrios Contestados, diz que “curriculo oculto sdo todos os efeitos de aprendizagem ndo

intencionais que se ddo como resultado de certos elementos presentes no ambiente escolar. A relevancia deste

101 ¢f. PACHECO, José Augusto — Estudos Curriculares — para a compreensao critica da educagdo. Porto: Porto Editora,

2005. p. 59.
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conceito esta na explicagdo que ele oferece para a compreensao de muitos aspectos que ocorrem no universo

102
escolar”™".

“

O mesmo autor refere-se de novo a curriculo oculto como “ um conjunto de atitudes, valores e

comportamentos que nao fazem parte explicita do curriculo, mas que sao implicitamente ensinados através
das relagGes sociais, dos rituais, das praticas e da configuragdo espacial e temporal da escola”®.

O curriculo é um projecto de formagdo global, do escolar e do ndo escolar, com um significado social e
politico, € um artefacto social, concebido para realizar determinados objectivos especificos. Os que tém poder
definem qual o conhecimento mais valido na sociedade, definem o modo como os diferentes grupos sociais
tém acesso a esse conhecimento e quais os grupos sociais que dele beneficiam.

O curriculo é uma construgdo social porque esta directamente ligado a um momento histérico, a uma
determinada sociedade e as relagdes que esta estabelece com o conhecimento. As sociedades, por meio do
curriculo, procuram desenvolver os processos de conservacgdo, transformagdo e renovagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados como para socializar as criangas e os jovens segundo valores tidos como
desejéveism.

Através do curriculo, concebido segundo a politica educacional, os diferentes grupos sociais,
especialmente os dominantes, apresentam a sua visdo do mundo, o seu projecto social, a sua verdade. Os
conteudos reveladores das manifestacGes culturais dos dominantes sdo impostos aos dominados, controlando
a auto-regulagdo dos individuos e dos grupos.

Sem conteldo ndo ha ensino e esse conteudo é reproduzido no quotidiano como construcdo social.
Os contelidos ndo sdo sempre os mesmos e variam conforme o poder, conforme as situagGes, as exigéncias e

as realidades em que se vive. Em cada época, a escola tem uma fung¢do social diferente, transmitindo um

conhecimento e uma cultura diferenciada.

102
103

SILVA, Tomaz Tadeu — Territdrios Contestados — Petrdpolis: Vozes, 1995.
SILVA, Tomaz Tadeu — Teoria cultural e educagdo: um vocabuldrio critico - Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

1oa MOREIRA, A.F. e SILVA, T.T. (org) — Curriculo, cultura e sociedade. S.Paulo: Cortez, 2000.
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O curriculo escolar esta baseado na cultura dominante, expressa-se na linguagem dominante e é
transmitido através do cddigo cultural da dominagdo. Os dominados, ndo tendo a sua cultura reconhecida,
acabam excluidos e fracassados.

As diferengas culturais, que nos tempos actuais sdao cada vez mais marcantes como consequéncia da
imigracdo, do poder, das condi¢Ges sociais, caracterizam-se por relagdes de poder que oprimem determinados
grupos e individuos como a xenofobia, o racismo, o fundamentalismo e a exclusdo social. O curriculo deveria
facilitar a integracdo dos diferentes grupos no seio da cultura dominante e questionar as assimetrias existentes
entre esses grupos.

O curriculo é um processo de construgdo sécio-cultural influenciado pelas relagdes de poder que
envolvem toda a rede social. Ao seleccionar os conhecimentos, o poder estd a fazer escolhas que vao reflectir a
constituicdo da identidade. Entdo o curriculo ndo é neutro. Ele é sempre o resultado de uma selecgdo feita por
individuos que desejam manter o seu status quo sobre o conhecimento de um todo. A intencdo é bem clara,
construir identidades sociais.

O papel do curriculo &, assim, confirmar a selecgao cultural, como resultado de uma classe dominante
que escolhe os aspectos da cultura mais convenientes para serem transmitidos as novas gerac¢des. O curriculo
actua como instrumento transmissor para as diferentes classes sociais do papel que devem desempenhar na
estrutura social e principalmente o que Ihes estd vedado, o que lhes é proibido.

O curriculo transmite uma parte da cultura, aquela que foi aprendida e a escola é a responsavel pela
transmissdo desse curriculo e também pela transformacao, reorganizacdo e reestruturacdo desses contetdos a
fim de serem recebidos sem grandes problemas.

Tomaz Tadeu afirma que “ o curriculo é um documento de identidade, reflexo do momento histérico
em questdo e directamente vinculado as relagGes de pode, a organizagdo e estruturagdo da sociedade, e a

.~ . . 1
visdo do mundo do grupo social dominante” %

105 SILVA, Tomaz Tadeu — Documentos de Identidade: uma introdugao as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica,

1999. p. 150.
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Guacira Louro™® afirma gue toda a sociedade estabelece divisGes e atribui rétulos que pretendem fixar
as identidades e que a mesma também distingue e discrimina. Sustenta-se em Tomaz Tadeu da Silva para
clarificar a sua posicdo ao afirmar que os grupos sociais que ocupam as posi¢cdes centrais, “normais” (de
género, de sexualidade, de raca, de classe, de religido, etc,) tém possibilidade ndo apenas de se representar a si
mesmos, mas também de representar os outros. Eles falam por si e também falam pelos outros.

Uma identidade é sempre definida em relagdo a outra e as identidades suportadas pelo poder servem
de referéncia a todas as outras. S3o representadas como normais, bdsicas e hegemodnicas. Em oposi¢do a estas
estdo as outras que sdo classificadas como diferentes. As outras identidades sdo constituidas como outras em
relacdo a essa referéncia que é representada como ndo problematica. Ndo ha identidade fora do poder, todas
o proclamam e todas sofrem a sua ac¢do. As identidades fazem parte dos jogos politicos e por meio das
relagGes poh’ticaslm. As alteragdes na identidade s3o manobradas pelo poder através do curriculo.

O pés-estruturalismo atribui ao curriculo a responsabilidade de uma educacgéo inclusiva, multicultural,
como prética cultural e como pratica de significagcdo. Assim, o curriculo ndo pode ser visto simplesmente como
um espac¢o de transmissdao de conhecimentos, mas tem, também, que ser encarado como um produtor e
organizador de identidades culturais, de género, identidades raciais, sexuais, religiosas. O curriculo deve estar
envolvido naquilo que somos, no que nos tornamos e no que nos tornaremos' ™.

Tendo por definigdo aquilo que se ensina, o conteldo, o recheio, a estruturagdo do curriculo ndo deve
abordar exclusivamente os contelddos de ensino, mas deve, também, abordar os aspectos sociais, ideoldgicos
que estdo escondidos nesses conteldos, isto é, dar voz as diversas identidades que fazem parte do processo
educativo, dando a todos a importancia necessaria para que possam desenvolver-se. A escolariza¢do deveria
assim permitir novas formas de solidariedade, capazes de contribuir para a construgdo de identidades diversas,

culturais e sociais.
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LOURO, Guacira Lopes — Curriculo, Género e Sexualidade. Porto: Porto Editora, 2000. p. 67.

Ibidem, p.100.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténctica,
1999. p. 15.
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O curriculo ndo é fixo e imutavel. Ele transmite conhecimentos, mas também “ fabrica” sujeitos,
produz identidades sexuais, étnicas, de género e de classe em relagdes de desigualdade. Ele produz a inclusdo e

a exclusdo. E na exclusdo ja estd a identidade do diferente.

CONCLUSAO

O curriculo deve ser entendido como uma construgdo multipla, com diferentes sentidos, porque
diferentes sao os contextos e os sujeitos. Deve ser um espaco plural que una os diferentes sujeitos em torno de
um projecto de formacgao.

A identidade é uma atribuicdo cultural, centrada num contexto e numa cultura. Reconhecer-se numa
identidade implica aceitar pertencer a um grupo social de referéncia. As multiplas identidades sociais tanto
podem ser atraentes provisoriamente, como de seguida serem descartaveis e abandonadas, basta observar o
que acontece com as identidades sexuais e de género: o que era, ja ndo o é.

As relagdes de poder incluem e excluem sujeitos e determinam quais as identidades ou os saberes que
devem integrar o curriculo e como sao ai representados.

Pensar o curriculo como construtor de identidades implica tornar a escola promotora da reconstrugao
de espagos de aprendizagem, questionando as identidades, os artefactos culturais, o corpo. A escola deve
permitir novas formas de solidariedade e de associagdo capazes de contribuir para a construgdo de identidades
complexas.

As velhas identidades, que sempre foram consideradas a norma, estdo em declinio e novas
identidades estdo a surgir. Por isso, é necessdrio que o curriculo tenha em atengdo estas novas realidades:
respeitar as diferencas e integra-las numa unidade que nao as anule.

O curriculo deve ser pensado para incluir questGes relativas ao género, a sexualidade, a identidade
nacional, a raga, a etnia, a cultura e aos discursos. Sé assim, o curriculo serd palco de novos territdrios, onde

seja possivel discutir os processos de identidade e de relagdes com os outros.

364



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BOBBITT, F. — The Curriculum — 1918. Apud PACHCECO, José Augusto — Estudos Curriculares. Porto:
Porto Editora, 2005.

LOURO, Guacira Lopes — Curriculo, Género e Sexualidade. Porto: Porto Editora, 2000.

MOREIRA, A.F. e SILVA, T.T. (org) — Curriculo, cultura e sociedade. S.Paulo: Cortez, 2000.

PACHECO, José Augusto — Estudos Curriculares — para a compreensdo critica da educag¢do. Porto:
Porto Editora, 2005.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introdug¢do as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999.

SILVA, Tomaz Tadeu — Territdrios Contestados — Petrdpolis: Vozes, 1995.

SILVA, Tomaz Tadeu — Teoria cultural e educag¢éo: um vocabuldrio critico - Belo Horizonte: Auténtica,
2000.

WOLFF, Mauricio — Curriculo e diferenca: como a escola lida com diferentes modos de ser? — texto

disponivel em www.mauwolff.com.br/textos/estudos_culturais_2.pdf.

365



366



DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: IDENTIDADES E TRAJECTOS'*

Antonio Abreu Silva, Fatima Braga,
Isabel Cruz
SAME (UCP)

“Um professor, como qualquer profissional de uma organizagdo que presta
um servigo publico de primeira importdncia para os cidaddos, tem de estar
motivado e feliz com a sua actividade profissional, exercida em liberdade e
responsabilidade, com dedicagdo e empenho, em cumprir os objectivos e as
metas de melhoria da sua escola.” (AZEVEDO, Joaquim, 2011).

INTRODUCAO

Num tempo de mudancga dos sistemas educativos a nivel global, o Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD) constitui uma area chave do reconhecimento da centralidade do trabalho dos professores e
das professoras no quadro das reformas em curso e, mais especificamente, no interior da vida das escolas.

Desenvolver-se profissionalmente é um processo longo e continuado de aprendizagens orientadas
para vectores como as praticas de ensino, as praticas de melhoria da escola e as préticas reflexivas, ao
estruturar o compromisso ético e profissional com o saber o qué, como e porqué ensinar, aprender e fazer
aprender. Estas sdo disposicoes que ganham sentido se contribuirem para o refor¢co da equidade e da
qualidade das aprendizagens dos alunos, assentes no desenvolvimento de préticas profissionais
significativas, orientadas pela seguinte questao estruturante: “Como sabemos se o que fazemos tem impacto
positivo nas aprendizagens?”.

Trata-se de uma interrogacdo na qual se vislumbra a presenca de desafios e de constrangimentos

que marcam a procura da melhoria sistematica das experiéncias profissionais dos professores e das

109 Fote artigo decorre de trabalho desenvolvido no ambito do grupo de investigagdo Memdria. Patrimodnio e Construgdo

de Identidades, do CITCEM da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.
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professoras, pelo que, entre outros aspectos, importa investigar no trabalho docente: i) as praticas de
autonomia e de colaboracdo que rompem com os isolamentos profissionais, ii) as logicas de regulacdo e de
construgdo das identidades profissionais, iii) o papel da supervisdo pedagdgica como factor de
desenvolvimento profissional, iv) os processos de consolidagdo dos Projectos Educativos e das boas praticas
das escolas.

Assim entendido, pretende-se que o DPD se constitua como uma oportunidade de reconstrugdo de
trajectos e, desejavelmente, de qualificagdo do trabalho pedagdgico e de elevagao da satisfagcdo profissional
dos professores, i) envolvendo os docentes em formas de aprendizagem ao longo da vida como elemento
estruturante do desenvolvimento profissional; ii) inscrevendo o DPD no contexto das praticas de regulagéo e
construgdo da identidade profissional; iii) enquadrando a autonomia profissional no contexto da autonomia
da escola; iv) integrando o DPD no processo de melhoria das escolas; v) desenvolvendo competéncias de
organizacdo e de supervisdo pedagogica potenciadoras do DPD; vi) promovendo o reconhecimento e a
valorizagdo do trabalho e da profissdo docente.

Este é um caminho de autonomia no qual devem estar presentes os pares profissionais docentes, os
agentes educativos que marcam a envolvente sdcio-comunitdria e instituicdes de ensino superior que se
disponibilizem a apoiar e orientar os processos de investigacdo-accdo-reflexdo desenvolvidos em cada
contexto educativo. E sobre esta articulagdo que este texto se debruga. Num primeiro momento, analisando
o efeito professor e o acompanhamento supervisivo; num segundo momento, propondo um programa de

apoio a identificacdo e reconstrucdo de trajectos de DPD.

1.PARA UMA PEDAGOGIA DA ACGAO PROFISSIONAL DOCENTE

1.1. O efeito professor

Falar do efeito professor significa seguir a ordem pedagdgica da problematizacdo das formacgdes e das

praticas institucionais, profissionais e relacionais que atravessam o quotidiano escolar. Significa também dar

conta de comprometimentos com lugares que dizem respeito a tarefa de pensar e de refazer percursos

interessados na reconstrucdo e transformacdo dos impasses educativos gerados por solugdes de continuidade
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em que, parafraseando Rousseau, ao possivel é geralmente apenas pedido o que ja se faz em vez de se
perspectivar o que falta fazer.

Queremos com isto dizer que o olhar pedagdgico — o daquele que procura o valor educativo das
dinamicas profissionais das pessoas que dao corpo e espirito a figura de um director, de um funcionario, de um
professor ou, claro, de um aluno — se caracteriza melhor pelo recurso a ideia de inacabamento de percursos do
que por aquele tipo de representagdo que valoriza no pedagdgico apenas o que é procedimentalmente visivel,
rotineiro, indiferenciador e util para a ordenacgado e classificagao de factos e de dados.

Assim, e face a predominancia de discursos pedagdgicos orientados para a reprodugao de experiéncias
rigidamente codificadas, entendemos o efeito professor precisamente no ambito da procura permanente de
perspectivas potenciadoras da descoberta do que vale a pena, de espagos de questionamento de identidades e
de diferencas, de pequenas e grandes circunstancias da vida onde emergem vontades e desejos que marcam o
didlogo necessario para a transformacdo do que existe no que se pensa preferivel vir a existir. Ndo
confundimos esta légica do preferivel com a da pura indeterminagdo e relativismo, ja que, como horizonte de
possibilidade, a abertura ao preferivel confronta os educadores com o desafio da tomada de consciéncia
desocultadora das intencionalidades inscritas nos conhecimentos ou, por outras palavras, coloca os educadores
perante o desafio da vinculagdo a um plano de ac¢do que exige a percepcdo tedrica do modo como os factos
sdo construidos.

Abordar o trabalho das escolas e dos professores nestes termos - os de questionamento do que
educativamente esta estabelecido - torna a praxis educacional menos uma pratica de confirmacdo e de
execugdo - e mais uma pratica de pesquisa e de descoberta das significagdes complexas que, de modo nem
sempre claro, se reproduzem e produzem nos contextos sociais alargados em que a educagdo acontece -, e
conduz a recusa de praticas de lideranca, de supervisdo e de avaliagdo reduzidas a uma expressao puramente
técnica e instrumental da educacdo. De facto, importa tomar por referéncia o actual quadro alargado e
“transbordante” de mandatos sociais atribuidos a escola, considerando necessario travar a voragem prescritiva
que tende a transformar o mundo da vida das escolas num mundo ndo mais que administrado, mostrando que

sdo os professores - e ndo os indicadores - o rosto da missdo educativa que é ensinar nas escolas.
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E que nestes quadros de ac¢do devem ser reconhecidas a permanéncia das marcas exemplares que a
todo o tempo os percorrem e os extravasam por mérito dos professores que fazem a diferenca. Para |3 dos
condicionamentos, existe uma incondicional forma de ser professor que, pelo seu valor e poder para o
desenvolvimento humano na sala de aula e na escola, da centralidade decisiva a docéncia no processo
educativo, ja que a centralidade do aluno é a da aprendizagem.

Nesta linha, diz Jacques Derrida, em A Universidade Sem Condigdo, a propdsito da necessidade de se
construir novas Humanidades — ou novos ensinos -, rompendo para isso com os limites tradicionais do
conhecimento, sem contudo se dissolver a especificidade de cada disciplina, assistimos hoje ao fim de uma
certa figura do professor e da sua autoridade suposta, sendo entdo necessario um novo fio condutor que
reconceptualize o patriménio profissional docente, em termos integradores da histéria da profissdo e da
“profissao de fé” do professor, entendida esta como exercicio competente de um saber em que se faz fé, ou
melhor, de um saber que se fundamenta numa forga irredutivel ao puro poder performativo.

Obviamente que na pragmatica do cruzamento das multiplas légicas que atravessam a ac¢do docente,
se coloca a questdo de saber como se faz sentir o efeito do professor no contexto das exigéncias performativas
feitas as escolas e a profissdo docente, relativas, designadamente, aos niveis de sucesso, aos resultados dos
exames, aos padrdes de qualidade, as metas de aprendizagem, entre outros aspectos. Para la dos resultados e
das metas estatisticas, onde ficam e que valor é atribuido as qualidades dos empenhos, a satisfagdo produtora
de mais e melhores empenhos, de mais e melhor clima de crescimento pessoal, profissional e organizacional?
Como responder aos desafios da melhoria e do desenvolvimento das equipas docentes, no sentido do reforco
da autonomia e da identidade profissional, através da necessaria consolidagdo de praticas profissionais
colaborativas? Numa expressdo, que condi¢des para o exercicio organizado, desejado, continuo e persistente
do trabalho em equipa?

Do confronto com estas questdes, fundamentais para a estruturagdo dos caminhos do
desenvolvimento docente e da educag¢do, emerge também um confronto de paradigmas que marcam e avaliam
de modo diferenciado, quer o desenvolvimento profissional dos professores, quer a cultura escolar dirigida

para o sucesso de cada aluno e de todos os alunos.
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Joaquim Azevedo (2011) sistematiza os tragos deste confronto paradigmatico em termos de:

1. Mudanga permanente, prevalecente nas ultimas décadas, seguindo um padrdo de imposicdo de
normas e orientagdes ndo desejadas e externas que sistematicamente ditam as rotinas e quebram o
sentido de continuidade dos processos educativos, levando a desorientagdo e lassiddo dos
desempenhos profissionais;

2. Melhoria continua, que aponta para légicas valorizadoras da autonomia das institui¢des, da confianga
nos professores e nas organizagdes e para a contratualizacdo de metas tendo em vista o
desenvolvimento contextualizado e progressivo da cultura de melhoria, resultando daqui um regime
de prestacdo de contas claro face as responsabilidades assumidas.

Pelo que representam de desafio para a pratica e para o desenvolvimento ético-deontolégico dos
professores e das escolas, Joaquim Azevedo codifica a sua clara opgdo pelos principios e pela pragmatica
presentes no segundo paradigma, ao propor a valorizacdo do “elemento C”: Conhecimento, Re-Conhecimento,
Confianga, Cooperagdo, Compromisso. Estes sdo elementos, considera, criadores de condigdes de revalorizagdo
do lugar que marca o professor como pedagogo e, por consequéncia, sdao também condi¢bes profissionais de
reconquista da imagem social dos professores e das escolas.

Dito de outra forma, ao “elemento C” correspondem principios que marcam todo um programa de
possibilidade de melhoria continua, assente na ideia de que sdo os bons professores que fazem as boas escolas.
Assim, e perante a necessidade de construir um quadro de elevada qualidade educativa, onde os alunos
aprendam aquilo que é suposto aprenderem, sdo as préprias escolas que tém de aprender a tirar partido dos
professores mais experientes e dos melhores e, para isso, investirem na qualificagdo das liderangas e no
desenvolvimento organizacional do trabalho colaborativo.

Estes sdo passos que pretendem contribuir para o tracar de compromissos educativos mais claros
sobre o que se faz, como se faz e em que a base, para que no novo compromisso social da educagdo seja em
primeira linha o professor e ndo os indicadores de resultados a marcar a orientagdo do devir educacional. A
centracdo na figura do professor, ou melhor, no valor da sua ac¢do pedagogica, ndo é sindnima de

individualismo profissional. Ao contrario, o programa da melhoria continua perspectivado pelo “elemento C” é
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marcado pelo compromisso com a ruptura dos isolamentos profissionais. Julgamos, alias, ser esta a condicdo
necessaria para dar verdadeiro sentido pedagdgico a ac¢do docente.

Assumimos a questdo pedagdgica que fundamenta a prética docente como ligada, mas ndo limitada, a
uma significacdo escolar. A dimensao pedagdgica da pratica docente emerge precisamente no ponto em que se
investe na construgcdo de uma visdo relacional e social dessa pratica, o que é mais do que dominar e
implementar um corpo especializado de conhecimentos. Por outras palavras, o momento profissional
pedagdgico serd o que assinala a passagem da “ignorancia” a aprendizagem da acgao intelectual capaz de
relacionar contextos, hierarquizar valores e discutir concep¢des de humanidade possibilitadoras de
compromissos mutuos entre estudantes e professores e, obviamente, entre os proprios professores. Trata-se,
por isso, de um momento que discute a relagdo entre o contexto especifico da orientagdo dada as praticas
docentes confinadas ao espacgo escolar da sala de aula e o esforco de compreensdo das relagdes complexas
entre o ensinar, a construcdo da identidade e o reconhecimento da diversidade contextual que marca a vida de
cada pessoa, grupo e organizagao.

O que for menos do que isto, talvez ndo ultrapasse, de facto, os lugares falaciosos da mudancga
continua trazidos pelos discursos da inovagdo das praticas, das organizages, das representacdes, das relagbes
e dos métodos, no contexto de um sistema que, afinal, tudo procura estruturar, regular, controlar, prever e,
enfim, administrar, principalmente quando o que pode estar em causa é o desenvolvimento de identidades

profissionais responsaveis e, nessa medida, auténomas.

1.2. O acompanhamento supervisivo

Talvez que uma avaliagdo capaz de se avaliar a si prdpria seja aquela que mais convém aos interesses
da constituicdo de praticas profissionais auténomas e, para isso, mais capazes de se auto-regularem ou
supervisionarem. E assim que, no contexto dos desafios actuais langados pela cultura da responsabilidade ao
desenvolvimento profissional docente, um contexto que rompe com o paradigma tradicional que estipula a

dicotomia, designadamente, entre sujeito e objecto, aluno e professor, conhecimento e ignorancia, nos parece
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importante assinalar o regresso dos professores (NOVOA, 2008) ao lugar de agentes centrais na construcdo de
condicGes de aprendizagem para si préprios e para os outros.

De certa forma, é um convite para fazer da supervisdo uma pratica de formagdo e de desenvolvimento
no seio da prépria profissdo docente. Por outras palavras, fala-se da escola que ainda ndo temos, a da
necessaria ruptura que permita a transformacdo de érgdos burocraticos em drgdos curriculares de gestdo
pedagdgico-didactica, capazes de efectivarem liderangas profissionais e organizacionais mais autonomas face a
missdo por que s3o responsaveis, que é a de ensinar bem.

E que face ao paradigma de mudanga em curso, a escola confronta-se hoje com demandas que levam
a necessidade de proceder a renovagdo do seu mandato social, assumindo-se como uma instituicdo capaz de
prestar contas a sociedade, numa légica de melhoria do desempenho profissional, em que, para la das praticas
assistenciais ou, ao invés, de privatizagdo elitista das escolas, se proceda ao refor¢o do sentido de servico a
sociedade, através da promocgdo das condi¢cdes de equidade e de qualidade das aprendizagens dos alunos.
Trata-se de criar condigdes profissionais e organizacionais que permitam as escolas e aos professores garantir
equidade no acesso a qualidade.

Num contexto em que reiteradamente as escolas parecem resistir as transformacdes legislativas, ao
mesmo tempo que nelas se manifesta uma elevada capacidade de sobrevivéncia do modelo escolar assente na
pedagogia transmissiva, servida por um corpo de profissionais socializado numa cultura de ensino
individualista, a questdo da supervisdo pedagdgica ganha particular pregnancia e acuidade, principalmente
quando sabemos que os professores sdo capazes de colaborar em torno de projectos e, por isso, capazes de
formas interactivas e colaborativas de desenvolvimento profissional. Como é o&bvio, este tipo de
agenciamentos profissionais, para terem reflexos na sala de aula, carecem de um suporte organizacional que
potencie o agrupamento flexivel dos alunos, o desenvolvimento de projectos de gestdo integrada do curriculo,
a formagdo de equipas multidisciplinares de professores e, claro, a diversidade de concretizagdes na
organizagao e gestdo das liderangas intermédias da escola. Fica aqui aberto, assim, o campo privilegiado, ainda

que ndo unico, da ac¢do curricular e supervisiva, nomeadamente se retivermos o interesse e a necessidade das
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estruturas organizacionais das escolas se adequarem ao quadro de respostas a dar aos novos problemas que
nela se manifestam e as novas finalidades que lhe sdo conferidas.

Mais concretamente, as questdes da diversidade de publicos escolares, nas suas multiplas facetas,
abrem caminho para uma redefini¢do das praticas de ensino e de integragao escolar, sendo que a construcdo
de novas pedagogias e métodos de trabalho exige, por um lado, que se ponha definitivamente em causa a ideia
de um modelo escolar uUnico e, por outro lado, que se reforce cada vez mais o cardcter insubstituivel dos
professores, como elementos centrais ndo s6 na promogdao da aprendizagem, mas também no
desenvolvimento de processos de integragdo que respondam aos desafios da diversidade. Neste quadro, a voz
polifénica do professor no espaco de aula, um espaco ele préprio atravessado por outras vozes polifonicas,
tornam-no o meio privilegiado e incontorndvel de qualquer ensino.

Aceitando entdo que, como diz Névoa, nada substitui o bom professor e que o seu ensino se pode
estruturar em torno de projectos de acgdo curricular para la do modelo de escola Unica, fica desenhado o pano
de fundo que realga a figura do professor e que torna imperativa a organizacdo colaborativa das praticas e,
mais especificamente, a constituicdo de instancias de trabalho supervisivo marcado pelo interesse de dar aos
professores um lugar predominante na formagdo dos seus pares. Trata-se, parece-nos, da possibilidade dos
professores desenvolverem comunidades de pratica, reforcando a partir daqui o seu sentido de pertenca e de
identidade profissional que é essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanca e os
transformem em préticas concretas de intervencao.

Face as multiplas e muitas tarefas que a sociedade tem vindo a lancar para dentro da escola, tarefas
geralmente acolhidas pelos professores com generosidade e voluntarismo, é grande o risco de dispersdo
profissional e grande a dificuldade em definir prioridades educativas. Resulta daqui o risco de diluicdo dos
componentes especificos do trabalho escolar, nomeadamente dos que dizem respeito a defini¢do clara dos
conhecimentos que estruturam as tarefas de aprendizagem, referidas aos alunos, aos professores e a prdépria
escola. Este trabalho de definicdo das tarefas de aprendizagem é vital, quer para romper com as ldgicas do
excessivo voluntarismo individualista, quer para a concretizacdo da possibilidade de avaliar os resultados do

trabalho educativo. Numa expressdo, trata-se de criar condi¢des de justica e equidade no trabalho de
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prestacdo de contas pela responsabilidade profissional dos professores de ensinar e educar (a si e aos seus
publicos).

Como se percebe, a concretizagdo deste tipo de trabalho exige a prudéncia de saber organizar
colaborativamente as praticas, tendo em vista o reforgo da sua eficacia e, simultaneamente, legitimando-as de
modo credivel junto das diferentes instancias que as regulam ou entdo que delas colhem o beneficio.

Globalizante, mas ndo “superiora”, a supervisdo para a melhoria deverd apresentar uma natureza
processual e co-construida. Ou seja, embora possa também passar por uma visdo de controlo, a supervisao nao
se reduz a uma intervengdo pontual e calendarizada, nem tdo pouco unilateral em que, por exemplo, o
supervisor se furta a “exposicdo” do olhar do supervisado. Assumida e integrada como elemento-chave da
gestdo da acgdo de ensinar, poder-se-a dizer que, de certo modo, a supervisdo se coloca “para além do bem e
do mal”, no sentido em que o juizo supervisivo se implica mais no contacto e na avaliagdao permanente do rigor,
da eficacia e da melhoria contextualizada das praticas do que num formalismo avaliativo limitado no tempo ou
por um referencial abstractamente indiferenciador. A ser assim, a supervisdo, enquanto tal, ndo classifica,
acompanha e da continuidade e sentido aos processos individuais e colectivos de desenvolvimento
profissional.

Porque os professores ndo podem viver sob os ditames de uma logica de isolamento profissional,
fechados na sua sala de aula, sem ter acesso a reflexdo partilhada e colectiva, a supervisdo aparece, assim,
como um dispositivo pedagogico potenciador da ac¢do colaborativa (entre profissionais, escolas,...). Situada
para la do formalismo da formacgdo continua, da agenda burocratica das reuniGes e, ainda, como ja acima se
acentuou, para la do puro voluntarismo, as estruturas supervisivas devem ser oportunidades de investiga¢do e
de discussdo das praticas concretas e das condi¢Ges especificas de desenvolvimento das instituicGes e dos
actores educativos, tornando possivel que entre pares se proceda a reconstrugdo e a melhoria continua dos
conhecimentos e das experiéncias profissionais, a partir da singularidade de cada situagdo.

Do ponto de vista conceptual, a reorganizagdo do trabalho docente exige a clarificagdo do sentido do
curriculo, afectando-o a uma representa¢do que o vé como lugar dindmico de construgdo contextualizada das

aprendizagens, isto é, como processo social constituido pelas interac¢des entre estudantes, professores e
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meio. Neste sentido, poder-se-a dizer que o curriculo é da escola e ndo dos normativos e, concomitantemente,
que é do desenvolvimento da autonomia por responsabilizacdo que se trata, aumentando a eficacia do
trabalho colaborativo em equipa pedagoégica, aprendendo a reorganizar tempos e espagos de aprendizagem,
tomando decisdes sobre os agrupamentos dos alunos, reorientando o sentido e a qualidade das aprendizagens.
De um modo muito genérico e sumario, dir-se-ia que a assunc¢do das praticas de supervisdo como praticas
profissionais colaborativas, se orienta pelo desejo de efectivar a escola como o lugar onde se aprende a ser
professor, lugar distinto do de uma pura execugao de tarefas, e, por isso, lugar de concepgao, implementagao e

avaliacdo de praticas de aprendizagem, de melhoria organizacional e de desenvolvimento profissional docente.

2. ACTORES, TRAJECTORIAS E CONTEXTOS

O apoio a identificagdo e reconstrucdo de trajectos de DPD, em cada territério educativo, é um
caminho que pretende, em simultdneo, i) apoiar os processos de desenvolvimento e avaliacdo profissional
docente, ii) integrar a avaliagdo profissional docente no processo de melhoria das escolas/agrupamentos, iii)
promover o reconhecimento e a valorizagdo do trabalho e da profissdo docentes, iv) inscrever a avaliagdo
dos desempenhos docentes numa légica de desenvolvimento pessoal e profissional, de reconhecimento do
trabalho dos professores, de exercicio de controlo sobre a melhoria do ensino e de reforco da autonomia das
escolas/agrupamentos.

Dito de outro modo, os processos de apoio ao DPD centram-se na valorizagdo e consolidagdo do ethos
profissional e de escola/agrupamento e, neste sentido, devem ser entendidos como meio de melhoria das
praticas escolares e das aprendizagens profissionais, no quadro do desenvolvimento permanente de
organizagOes que aprendem a aprender.

Para dar sustentabilidade aos processos de melhoria, os dispositivos de DPD deverdo estar sujeitos a
processos de regulagdo, no quadro da (auto)avaliagdo institucional, sendo que a articulagdo da avaliagdo das
organizagOes e da avaliagdo dos seus actores terd em vista o desenvolvimento de ambos, pelo que assentard na
explicitagdo de objectivos e de tempos diferenciados para a avaliagdo interna e para a avaliagdo externa, quer

de actores, quer de institui¢oes.
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Neste contexto, perspectivada como oportunidade dindmica de desenvolvimento e de
responsabilizacdo profissional e organizacional, a avaliacdo interna dos dispositivos de DPD e de
desenvolvimento da organizagdo assentara em critérios simples e cuidados, potenciadores de praticas
rigorosas, eticamente adequadas, exequiveis e Uteis para a consolidagdo dos processos de melhoria dos
desempenhos individuais e colectivos centrados na qualidade das aprendizagens.

No quadro da vida das escolas, os processos de DPD inscrevem-se, deste modo, nos processos de
consolidagdo dos Projectos Educativos e das boas praticas profissionais, constituindo-se como uma
oportunidade de reconstrucdo de trajectos e, desejavelmente, de qualificacdo do trabalho pedagdgico e de
elevacdo da satisfacdo profissional dos professores, pelo que preconizamos um dispositivo de apoio a melhoria
dos processos de DPD que, orientado por critérios de adequagdo ética e de valorizagdo da pessoa, se
operacionalize através de um conjunto de acgdes a seres desenvolvidas no ambito de processos internos e
externos de formacdo e acompanhamento, estruturados em trés vectores estratégicos de ac¢do orientados
para a construcdo de perfis de desempenho localizados e integrados nas areas de melhoria da organizagdo e
para a planificagdo de praticas de supervisdo e trabalho colaborativo articuladas com o desenvolvimento
profissional docente, no contexto do Projecto Educativo e do processo de auto-avaliagdo de escola,
contemplando momentos de planificacdo e monitorizacdo das praticas supervisivas.

No seu conjunto, este programa permitird, de acordo com as necessidades de cada instituigdo,
construir uma abordagem compreensiva e contextualizada do DPD, por forma a torna-lo uma alavanca de
transformacdo e de melhoria da vida das organiza¢des, com vista ao desenvolvimento de aprendizagens mais

efectivas e de adequacdo das respostas das instituicdes ao publico-alvo:

| - A afirmagdo da identidade educativa e pedagodgica da escola
A - A melhoria da organizagéo

1. Processos de lideranga

2. Sucesso para todos

3. Ovalor dos projectos
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Parcerias e partenariados

Investigar para melhorar

4,

5.

6. A gestdo da mudanga

7. Eficiéncia de meios
8. Gestdo de recursos humanos
9. Sustentabilidade

Il - O desenvolvimento da identidade profissional docente
A - O auto-desenvolvimento pessoal, social e profissional

1. Comunicagdo e adequacdo ética

2. Uma ética do cuidado

3. Desenvolvimento profissional docente

4. Competéncias de lideranca/coordenacdo

5. Eficacia pessoal

B — O trabalho com os outros

1. Culturas escolares

2. Dialogia e reconhecimento

3. Liderangas sustentaveis

Il - A avaliagdo do desempenho docente

A — Dispositivos diddcticos do ensino e da aprendizagem

1.Ensino para todos

1.1. Construir uma visao partilhada de escola
1.2. Identificar necessidades e definir metas
1.3. Trabalhar com a comunidade

1.4. Desenvolver culturas de aprendizagem
1.5. Rentabilizar esforgos

2.Diferenciagdo pedagdgica para a capacitagdo dos alunos



2.1. Aprender a aprender

2.2. Estratégias de ensino e de aprendizagem
2.3. Avaliagdo formadora

B - Gestdo curricular

1. DecisBes curriculares

2. Inovagdo e mudanga

3. Instrumentos de autonomia das escolas:

3.1. Projecto Educativo de Escola
3.2. Projecto Curricular de Escola
3.3. Projectos Curriculares de Turma

34. Plano Anual de Actividades

4. Avaliacdo de processos e de produtos

C - Supervisdo e desenvolvimento profissional docente

1. Logicas de aprendizagem/acompanhamento entre pares
2. Sustentabilidade dos processo de trabalho colaborativo
3. Planos de formacgao

4. Liderangas distribuidas

5. Articulagdo com a avaliagdo externa

CONCLUSAO

O desenvolvimento profissional docente constitui na actualidade uma dimensdo fundamental para o
reconhecimento da centralidade do trabalho dos professores, quer no interior da vida das escolas, quer na
revalorizagdo social do trabalho pedagédgico de ensinar. Trata-se de um processo permanente e complexo, ao
longo das idades profissionais dos professores, que deve estruturar-se a partir do compromisso ético de querer

saber o que é que no ensino de cada um e de cada escola tem impacto positivo nas aprendizagens dos alunos.
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Saber o qué, como e porqué ensinar, aprender e fazer aprender, constitui-se como um desafio de
procura da melhoria sistematica das experiéncias profissionais dos professores, o que passa pela investigacdo
das condi¢des e do sentido das préticas que desenvolvem. Situados hoje na encruzilhada das multiplas
demandas sociais que sdo feitas ao seu ensino e as escolas, os professores necessitam cada vez mais de romper
com os isolamentos profissionais, de modo a garantirem a constru¢do de uma identidade prdpria auténoma e
gratificante. Para o sucesso deste designio, é determinante a aposta dos profissionais e das escolas no
desenvolvimento de dispositivos reguladores das suas acg¢des, tendo em vista o refor¢o da qualidade do
trabalho pedagdgico realizado e, consequentemente, da melhoria dos resultados educativos dos alunos.

Que este texto seja um convite a (re)aprendizagem de comecos e transfiguragcdes que tornem mais
viavel o futuro da educacdo e, por essa via, dos homens e das mulheres que a habitam. Um convite, diria
Boaventura Sousa Santos, a construgdo de um conhecimento prudente para uma vida decente. Um convite,
ainda, a produgdo de pluralismos e de antagonismos geradores de critica e de procura dialégica de
compromissos, de responsabilidades e de projectos que promovam o encontro educativo com o outro. Por isso
também, um convite a melhoria da nossa capacidade de de-cisdo, assumindo, como faz Hannah Arendt, que a
educacdo é o ponto em que se decide se se ama suficientemente o mundo para assumir responsabilidade por
ele. Finalmente, fica um convite para, a maneira socratica, perceber a educacdo como o lugar de
reconhecimento do que vale a pena ser vivido, um lugar, entdo, de cuidado para que cada um possa aprender a

ler e a escrever a sua propria vida.
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COMPETENCIAS, SABERES E TECNOLOGIAS EDUCATIVAS

Alda Silva
Escola Secunddria Garcia de Orta

INTRODUCAO

Num momento tdo complexo do nosso panorama educativo, em que o fosso das desigualdades sociais
parece aumentar, torna-se de vital importancia reflectir sobre o desenvolvimento de saberes, conhecimentos e
competéncias na escola relativamente as novas Tecnologias.

Assim, com este estudo ndo pretendendo mostrar nada de novo, mas tentar descrever a problematica

que acompanha estes conteudos, segundo a perspectiva de Philippe Perrenoud e Manuel Antdnio Silva.

I - Numa época em que se questiona o papel da Escola no desenvolvimento de competéncias, optou-
se, numa primeira parte do trabalho aqui apresentado, pelo estudo de Philippe Perrenoud para entender um
pouco mais sobre esta problematica.

Para Perrenoud (2002, p. 90), cada vez mais nos aproximamos de uma sociedade “dual”, ou seja, de
uma sociedade que, por um lado, manipula os comandos, orienta o desenvolvimento da produgdo, detém o
conhecimento e controla uma parte importante do produto nacional e, por outro, embora ndo seja excluida da
prosperidade, ndo participa na construgao de um futuro comum.

Perrenoud aponta a Escola como filtro entre os que entram na vida nobre dos estudos longos e do
eventual triunfo social e aqueles que ndo tém essa possibilidade. Refere ainda que saem das escolas pessoas
que tém conhecimentos e competéncias muito diversas e, por este motivo, tém um acesso desigual, ndo
apenas ao emprego e ao consumo, mas também aos processos de decisdo, que dirigem e controlam o nosso
futuro colectivo, e aos recursos que permitem a cada um ter uma vida auténoma.

Este autor acrescenta, ainda, que esta desigualdade se agrava, porque somos ainda prisioneiros de
uma ldgica, segundo a qual para que uns possam ter um elevado nivel de educagdo, outros devem

necessariamente ser privados dela: “... os filhos de quadros e os filhos de operarios ndo tém, estatisticamente,
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as mesmas oportunidades.” Perrenoud (2002, p. 91). Segundo o autor, nas sociedades desenvolvidas, poderia
haver meios para educar toda gente, se houvesse vontade para isso. No entanto, devido aos orcamentos
publicos, que sdo estrangulados por razdes politicas, esta educagdo para todos ndo se verifica.

O sistema Educativo desde sempre se centrou no desenvolvimento das competéncias de base, tais
como saber ler, escrever e saber calcular.

Mas reivindicar competéncias para todos é desejar a formag¢do de todos a um nivel mais elevado que o
simples ler, escrever e contar do século passado. Esta ideia, de acordo com o estudo de Perrenoud (2002, p.
92), reside no “... facto de que ndo basta acumular o saber, é preciso ser capaz de o transferir, de o utilizar, de o
reinvestir e, portanto, de o integrar em competéncias”.

As competéncias pretendem, pois, mobilizar os conhecimentos, sem se limitar a eles, evidenciam-se
na capacidade de um individuo de utilizar os seus recursos cognitivos, de poder agir da melhor forma perante
situacGes complexas, imprevisiveis, evolutivas e sempre singulares. Para Perrenoud (2001, p. 6), desenvolver
competéncias é permitir a aquisicdo de recursos, como sejam conhecimentos, técnicas, métodos, por forma a
treinar a sua mobilizacdo em situagdes complexas - “A abordagem por competéncias contesta a ideia de que a
Escola se deve centrar unicamente nos saberes, ndo se preocupando com os problemas da utilizagdo, da
mobilizacdo e da transferéncia desses saberes”.

As competéncias ndo se ensinam; criam-se condicbes que estimulem a sua construgdo. Para
desenvolver competéncias, é necessario colocar o aluno em situagbes complexas, que exijam e treinem a
mobilizacdo dos seus conhecimentos: um enigma a elucidar, um problema a resolver, uma decisdo a tomar, um
projecto a conceber e a desenvolver.

Trata-se, assim, de um novo desafio para a Escola - fazer com que os alunos ndo acumulem apenas
conhecimento, mas também com que se preocupem com a sua transferéncia e com a sua mobilizagdo, para I3
das situagBes dos exercicios e das avaliagGes previstas na escola.

Trabalhar as competéncias implica um confronto com um problema de outra dimensdo - dominar
competéncias, encaradas como Uteis, para se viver numa sociedade do século XXI, tais como governar a

existéncia de cada um, fundar familia, trabalhar, estar desempregado sem se destruir, votar, participar, formar-
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se, ter lazeres, gerir bens, ter uma certa independéncia em relagcdo aos media, ocupar-se da sua saude,

compreender o mundo. Como consequéncia desta necessidade, Perrenoud (2002, p. 93) coloca a seguinte

questdo: “Sera que o papel da Escola é ajudar todos os alunos a construi-las?”.

Trata-se de um exercicio que parece estar longe de conseguir unanimidade. Perrenoud (2001, pp. 9-

10) resume as principais criticas que se fazem a esta atitude:

O conceito de “competéncia” nao esta devidamente fundamentado, logo o trabalho nesta drea
desenvolve-se em areias movedicas;

As competéncias e os saberes disciplinares estdo de costas voltadas;

A abordagem por competéncias conduziria a um utilitarismo de baixo nivel e a uma concepgao
estreita de cultura;

Os curriculos, em resultado da nova abordagem, fariam o jogo da economia;

As reformas curriculares seriam demasiado répidas, ndo seriam negociadas e ficariam sem tempo

para a convicgdo e formagao dos professores.

O autor salienta algumas resisténcias por parte da Escola, nomeadamente:

Defesa incondicional de territdrios disciplinares;
Concepgao elitista da Escola;

Visdo conservadora da cultura;

Medo da mudanga;

Falta de competéncias pedagdgicas e didacticas.

Este autor defende, pois, que a maioria dos conhecimentos acumulados na Escola se revela inutil na

vida quotidiana, sobretudo porque os alunos ndo sdo exercitados para se servirem deles em situagdes

concretas.

Neste sentido, a escola obrigatdria deveria desenvolver, ndo sé as competéncias que nos transformam

em trabalhadores independentes ou assalariados, mas também as que nos transformam em seres auténomos,

cidaddos responsaveis, pessoas que tém uma vida privada, familiar, espiritual, sexual, associativa, que tém

lazeres e que se comprometem em projectos e causas.
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A contradicdo entre saberes e competéncias é, ao mesmo tempo, justificada e injustificada.
Justificada, porque ndo se podem desenvolver competéncias na escola, a partir da estruturacdo em saberes
disciplinares, isto é, ndo se desenvolvem competéncias a partir do conhecimento estruturado em disciplinas,
Perrenoud (2001, p. 29).

Injustificada, na medida em que a maior parte das competéncias mobilizam saberes; desenvolver

competéncias tem como pressuposto basico a aquisicdo de saberes.

Il - Abordagem por competéncias, segundo o Professor Doutor Manuel Antdnio Silva, do Instituto de
Educacao (Departamento de Ciéncias Sociais da Educacdo) da Universidade do Minho.

Na andlise emergente da abordagem por competéncias, Silva (2003 a, p. 21) considera centrais
determinadas pressGes da economia sobre a educagdo. “No campo da educagdo (mas também no do trabalho),
as politicas que, a partir de meados da década de 80, tém vindo a ser impostas um pouco por todo o lado (?),
possuem caracteristicas comuns: a desresponsabilizagcdo do Estado no campo das politicas sociais, a abertura
aos interesses privados de sectores tradicionalmente publicos e a responsabilizagdo individual pelo éxito ou
inéxito das suas vidas.” O autor encara como bastante elevada a probabilidade de uma revolugdo de tipo
neoliberal emergir um pouco por todo o mundo, pelo que ndo devemos ficar indiferentes a toda a esta
situagdo.

No caso europeu, basta analisar o conjunto de publicagdes que a Comissdo Europeia produziu na
década de 90 para ficarmos com uma ideia clara sobre a referida relacdo entre economia e educagdo. Em
determinada bibliografia, podemos encontrar os elementos que comprovam a relagdo de dominagdo dos
factores econémicos face a educacio, sendo a educagdo determinada, pois, por critérios politico-econémicos. E
atribuida a educagdo a fungdo de promover a competitividade, a produtividade, o emprego e a coesdo social,
considerados como dimensdes estruturantes da ac¢do de todos os Estados membros.

Segundo o autor, “... a problematica das competéncias na escola (...) parece surgir como consequéncia

da estratégia neoliberal”, sendo introduzida em Portugal no ambito do denominado “Movimento de
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Reorganizagdo Curricular do Ensino Basico”, a partir de uma recomenda¢do da Comissdo Europeia datada de
2000.

De acordo com Silva (2003b, p. 21), podemos verificar que a abordagem por competéncias surge como
uma dimensdo instrumental para a mudan¢a da Escola, para romper com a ldgica disciplinar instituida,
combater o insucesso escolar, promover a igualdade de oportunidades e formar cidaddos auténomos e livres.
Tudo isto no quadro de um paradigma construtivista, fundado no inicio do século XX pelo “Movimento da
Educagdo Nova” e continuado pela pedagogia institucional em Franga, a partir dos anos 60.

Este autor vé a relagdo entre a perspectiva assumidamente construtivista (o actual movimento de
reforma) e a abordagem por competéncias como contraditdrias, um assunto essencial que merece reflexdo.

Segundo Silva (2003b, p. 21), a abordagem por competéncias, apesar de constituir um desafio central
na actualidade é “... ndo s6 uma acgao redutora, mas fundamentalmente mistificadora, até pelo modo como
aquela nog¢do tem vindo a ser construida e recepcionada no mundo das empresas e no campo da gestdo ha
varias décadas.”

Silva (2003c, p. 21) acrescenta que o caracter hegemdnico que o tépico das competéncias tem vindo a
assumir no plano das politicas de educacgdo e, sobretudo, no campo da teoria do curriculo, se torna importante
revelar. Surge-nos como tutelador de conceitos, tais como “conhecimento”, “saber” e “objectivo”,
pretendendo integra-los. A nogdo de “qualificagcdo” surge também em clara perda, quase que desaparecendo
nos discursos oficiais. O autor refere ainda que “(...) é a prépria vida que passa a ser tutelada, dado que
teremos permanentemente de provar aos outros e a nds préprios que somos competentes, contra tudo e
contra todos, ou ndo fosse este um dos significados da palavra competéncia”.

Na época em que vivemos, esta questdo da centralizagdo da responsabilizagdao exclusiva nos sujeitos
individualmente considerados, raramente emergindo os colectivos e as organizagGes como sujeitos explicitos,
assume particular relevancia, dado que assistimos a uma clara tendéncia para desresponsabilizar as instituigdes
e as organizagOes pelos efeitos da ac¢do que desenvolvem, a comegar pelo Estado, e a responsabilizar
individualmente os sujeitos pela situagdo em que encontram, seja ela de abastanca, ainda que efémera, ou

nao.
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Assim, o resultado da falta ou da detencdo de competéncias dos individuos, é, por um lado, motivo do
aprofundamento das desigualdades, do desemprego galopante, da segregac¢do social e da diminuicdo da
protecgao social; por outro, motivo do aumento e concentragdo da riqueza nas mdos de minorias cada vez mais
restritas.

Esta situacdo corresponde ao que Richard Sennett (cit. In Silva, 2003c, p. 21) qualificou como as
“consequéncias pessoais do trabalho no novo capitalismo”, em que podemos observar que os efeitos desta
auto-culpabilizagdo dos sujeitos pela situagdo em que se encontram se traduzem sobretudo na incapacidade
manifesta em procurar saidas adequadas para a mesma, dado o quadro geral de fragilizacdo em que foram
colocados.

Para Silva (2003c, p. 21), o tépico das competéncias, pelo tempo e modo como emerge, parece ter
mais a ver com esta “... agenda marcadamente neo-liberal e neo-conservadora, em que a hiper-valorizagdo do
individualismo surge como uma das suas principais imagens de marca, do que com preocupag¢des humanistas
de valorizagdo das pessoas e do bem comum com que se revestem os discursos dos principais defensores da
institucionaliza¢cdo da pedagogia das competéncias a partir da escola”.

Silva (2004, p. 21) atribui a Escola, como competéncias mais importantes, as de educar e formar, ou
seja, proporcionar aos alunos a aquisicdo de um amplo leque de saberes e conhecimentos da mais diversificada
natureza e a especializagdo numa determinada area ou dominio, oferecendo-lhes a possibilidade de acesso a
todas as grandes questdes que se prendem com a histdria da humanidade.

A generalizacdo e especializagcdo sdo, pois, as duas dimensGes essenciais que se colocam a educagdo
escolar na época em que vivemos.

Contudo, segundo o autor, a Escola tem revelado uma “... incapacidade manifesta em promover uma
educacdo e formagdo adequadas a maioria da populagdo que a frequenta (...) a escola portuguesa se tem
revelado incapaz de o cumprir em niveis decentes, continuando a empurrar precocemente para fora das suas
fronteiras quase metade da populagdo que a ela tem direito e que dela devia merecer todo o apoio, ao seu
desenvolvimento como pessoas e como futuros profissionais”, Silva (2004, p. 21). Este facto tem vindo a ser

amplamente confirmado por todos os estudos recentemente realizados e vindos a publico.
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O autor atribui, assim, as escolas responsabilidades directas na situacdo de forte atraso e
subdesenvolvimento em que persistentemente nos encontramos. Por esta razdo, as escolas ndo podem
continuar na expectativa, fazendo de conta que ndo é nada com elas, alegando que sé executam as politicas.
Deviam ser as escolas a dar o primeiro passo na direcgao da transformagao da situagao, sob pena de, também
elas, virem a sofrer o peso de acontecimentos que se adivinham penosos para todos.

Silva (2004, p. 21), conclui, pois, que “As escolas tém sido bastante competentes na selec¢do e
exclusdo sociais”, mas incompetentes em tudo o resto.

Neste estudo, encontramos, pois, duas perspectivas diferentes relativamente a fun¢do da escola no
desenvolvimento de competéncias e saberes:

Para Perrenoud é importante:

e A Escola mobilizar os conhecimentos, para fazer face as situagcdes complexas, diminuir as
desigualdades, pois, ndo basta o aluno acumular o saber, é preciso ser capaz de o transferir, de o
utilizar, de o reinvestir e, portanto, de o integrar em competéncias. A maioria dos conhecimentos
acumulados na escola revela-se inutil na vida quotidiana, sobretudo porque os alunos ndo sdo
exercitados para se servirem deles em situa¢des concretas.

e A Escola promover a “abordagem por competéncias”, porque nem todos tém a possibilidade dos
estudos longos, o que implica a formagdo de todos, a um nivel mais elevado que o simples ler,
escrever e contar do século passado;

Para Silva:

e A “abordagem por competéncias” parece funcionar como uma madscara das exigéncias politicas,
sociais e econdmicas, o que agrava as desigualdades sociais;

e A “abordagem por competéncias” surge como uma dimensao instrumental para a mudanca da
Escola, para romper com a légica disciplinar instituida, combater o insucesso escolar, promover a
igualdade de oportunidades e formar cidaddos auténomos e livres, mas esta abordagem, parece

emergir sé quando interesses de natureza econdmica e politica parecem colocados em questao;
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e Ha a tendéncia para desresponsabilizar as instituicGes e as organizagOes pelos efeitos da acgdo
que desenvolvem, a comegar pelo Estado, e a responsabilizar individualmente os sujeitos pela
situagdo em que se encontram;

e As competéncias mais importantes da Escola sdo as de educar e formar, ou seja, proporcionar aos
alunos a aquisicdao de um amplo leque de saberes e conhecimentos da mais diversificada natureza
e a especializagdo numa determinada drea ou dominio, oferecendo-lhes, a possibilidade de acesso
a todas as grandes questdes que se prendem com a histéria da humanidade. A escola obrigatodria
é um meio, por exceléncia, para dotar cada cidaddo de saberes e conhecimentos para
participagdo na vida social e cultural dominante, que podera ser conseguido, quanto mais ndo

seja, a longo prazo.

IMPACTO DAS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO PARA A CIDADANIA/EXCLUSAO SOCIAL

Nos ultimos anos, as tecnologias de informagdo tornaram-se uma realidade inerente a vida de todos
nés. Das grandes multinacionais as pequenas empresas, das instituicGes publicas ao ensino, termos como
“informatica”, “computador”, “Internet”, entre outros, invadiram o nosso vocabuldrio e, acima de tudo, as
nossas tarefas do dia-a-dia, transformando-se em instrumentos fundamentais de trabalho, comunicagdo e
socializagdo.

Pode-se imaginar uma Escola que ndo tome em consideracgdo esta realidade?

Temos o dever de pensar numa educag¢do e numa formagdo para a informagao adaptadas ao contexto
actual.

De acordo com Cerisier (2003, cit. In Paraskeva e Oliveira, 2008, p. 181) “... a escola ndo pode manter-
se afastada do mundo, que ela constitui, simultaneamente um desafio e um meio de desenvolvimento societal
... Por um lado, atribui-se a Escola, como primeira missdao, a de promover nos alunos os valores da republica,
valores esses que assentam na constitucionalidade sobre os principios de liberdade, igualdade, fraternidade e
democracia. Por outro, exige-se-lhe a fung¢do de preparar o aluno para o exercicio das suas responsabilidades

de homem e de cidadao, ndo o cidadao privilegiado da Antiguidade, que goza do direito de cidadao, mas o
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herdeiro dos Direitos do Homem e do Cidaddo da Revolugdo Francesa, cuja educacdo exige e se apoia
simultaneamente sobre uma apropria¢do do uso da informacao.

Deste modo, torna-se urgente a educagdo dos jovens para a informagdo e para os média, no que é
conveniente apelidar de sociedade de informagdo, tendo em consideragdo o lugar crescente dos media.

Os média ndo sdo, neles mesmos, portadores de valores, mas contribuem para difundir valores através
dos usos sociais que deles sdo feitos. Por exemplo, um cartaz publicitdrio sobre prevengdo rodoviaria, contra o
tabaco, alcool, drogas, etc. pode desempenhar um papel precioso na prevengdao de situagdes de risco,
conduzindo a mudanca de comportamentos. Este raciocinio aplica-se a todos os média, incluindo os mais
recentes, como a Internet.

Verificamos também que o telemdvel, em poucos anos, se impds como um vector maior em termos de
socializagdo ou de seguranga; no entanto ele é igualmente uma ferramenta da violéncia mais cega e
preocupante do “happy slapping” (agressdo por prazer). Podiamos multiplicar os exemplos a porfia: imprensa
escrita, cinema, televisao, internet, etc.

De acordo com Cerisier (2003, cit. In Paraskeva e Oliveira, 2008, p. 187), varios estudos mostram
paralelamente que a existir uma correlagdo entre equipamentos e usos, o equipamento é o primeiro dos
factores que concorrem para o desenvolvimento dos usos. Mas ha outros factores, entre os quais os desejos e
as necessidades de uso (dimensdo social) e as competéncias exigidas (dimensdo educativa) que também sdo
importantes.

De um modo geral, a introducdo do equipamento na Escola, como, por exemplo, o computador
“Magalhdes” ndo é suficiente; a construgdo de competéncias para o utilizar é também necessaria e deve
assentar em boa parte na Escola, sob o risco de se aumentar o fosso que separa as criangas dos meios mais
abastados das outras mais desfavorecidas. A multiplicagdo e diversificagdo dos canais de informacdo, a
multimodalidade dos documentos, a sua hipertextualizagdo e a sua colocagdo em rede tornam a sua utilizagdo
e compreensdo bem mais complexos.

As caracteristicas dos média modernos e, mais ainda, das suas praticas sociais exigem duas direc¢Ges

complementares, de acordo com Cerisier (2003, cit. In Paraskeva e Oliveira, 2008, p. 189) “ A primeira assenta
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no desenvolvimento de competéncias de base, (...) a segunda supde uma verdadeira mudanga coperniciana do
modo como a Escola trata os média.”

Segundo um outro autor, Pinto (2007, p.134) “ndo se conhecem inovagdes tecnoldgicas que em si
mesmas tragam inscritas as respectivas condigdes de difusdo e utilizagdo: estas ultimas dependem sempre,
crucialmente, da qualidade das combinatdrias institucionais organizacionais desenvolvidas nos espacos
econdmico-sociais de acolhimento — parecendo, alids, claro, que as modalidades de transi¢do para a economia
digital e a sociedade de informagdo vao ser fortemente influenciadas, justamente, no médio e longo prazos,
pela capacidade de reacgdo e ajustamento manifestadas pelos sistemas educativos e de formagao”.

Talvez seja importante reflectir sobre o verdadeiro papel da Escola na educagdo dos media, ndo para
os escolarizar, mas para os aprender na sua natureza real e permitir a criagdo de condi¢cdes de uma verdadeira
educagdo critica para os media e para a informagao, disponivel a todos. Cabe, pois, as organizagoes,
principalmente as organizacbes de Educagdo, saber manobrar/dirigir com habilidade os mecanismos/processos

que orientem e desenvolvam a autonomia, a participac¢do e a integracdo dos individuos na sociedade.

CONCLUSAO

Conclui-se, assim, que a crescente importancia dos média no processo de ensino-aprendizagem impde
uma redefini¢do do papel da Escola e da estratégia que deve adoptar junto dos alunos.

O grande desafio para a Escola implica mudancgas que vdo desde a concepg¢do de educacgdo, de
aprendizagem e de formacdo de professores, até a definicdo de politicas publicas que possam garantir a
democratizacdo e apropriagdo das novas tecnologias numa perspectiva critica.

E necessario, pois, a existéncia de politicas publicas que garantam a Escola a apropriagdo das novas
tecnologia para que professores, alunos e comunidade possam utiliza-las na perspectiva da relevancia social a
que elas se propdem.

E importante ressalvar, no entanto, que a introducdo das novas Tecnologias na Escola muitas vezes
justificada por razdes culturais, psicoldgicas e incentivadas pela légica de uma sociedade de consumo, nao

resolve por si sé os problemas cruciais de atraso da nossa Educagdo, nem diminui as assimetrias sociais,
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podendo mesmo potencia-las, se a Escola ndo for capaz de proporcionar a aquisicdo dos saberes e desenvolver
as competéncias para a sua utilizacdo. N3do basta, assim, a Escola estar equipada com o ultimo nivel
tecnoldgico, é necessario também ser capaz de tirar proveito dessa tecnologia, ou seja, a Escola deve, ndo sé
transmitir o saber ao aluno, mas também ensina-lo a ser capaz de o transferir, de o utilizar e aplicar em novas
situagoes.

Através da educacgdo, pretende-se que o ser humano se adapte ao meio ambiente, criando condi¢Ges

para a aquisicdo e desenvolvimento de conhecimentos, valores e atitudes favoraveis a essa adaptagao.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES E RENOVAGAO EDUCATIVA

Lino Moreira da Silva
IE - Universidade do Minho

1. INTRODUCAO

As questGes de educagdo nunca foram tdo consideradas e debatidas como hoje. O nosso século,
integrado num tempo em que “uma cultura se desmorona, enquanto outra se busca” (L. Archer, 1994, p.8), e
portanto marcado por um profundo renovar de paradigmas, transporta consigo, desde o anterior, grandes
preocupacbes com essa tematica, prevendo-se, para o futuro préximo, um crescente reconhecimento da sua
importancia.

Os problemas com que a sociedade de hoje se debate mostram claramente que ndo basta falar de
instrugao, nem de alfabetizagdo, nem de escolarizagdo... No mundo massificado e globalizado em que vivemos,
€ ja uma questdo de sobrevivéncia falar, de modo abrangente, em sociedade de educacdo, tornando-se
imprescindivel formar as novas geragdes para um novo entendimento sobre o mundo e a vida.

Apesar da importancia, impossivel de ignorar, que exercem, neste dominio, a familia e as estruturas da
sociedade, caberd a escola, e destacadamente aos professores, um importante papel na construgdo dessa
sociedade de educacdo, de que dependera, em boa parte, o futuro da humanidade. Enquanto “regeneradores
da sociedade”, que de facto sdo (A. Novoa, 1998, p.21), os professores ndo podem ser esquecidos, devendo o
seu desempenho e, desde logo, a sua formacgao ser profundamente repensados.

Como sabemos, embora o reconhecimento da importancia dos professores (pelo menos de modo
indirecto) tenha existido em todos os tempos (com um destaque tanto maior quanto mais organizadas forem
as sociedades), foi sobretudo no ultimo meio século que tal preocupagdo mais se revelou, voltada para a
reflexdo, a estruturacdo, a avaliacdo de desempenhos. Isso compreende-se e justifica-se, pois nunca, no
passado, a existéncia dos professores adquiriu tanta importancia na resposta as necessidades do ensino e da

educagdo, considerados estes como um direito democratico, ndo de qualquer elite. Tal facto, acrescido das
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novas realidades impostas pelas transformag¢des a que o mundo se foi sujeitando, veio suscitar problemas e
interrogacdes sobre o papel dos professores, sobrelevando tudo o que se relaciona com a sua formacao.

No presente trabalho, o que pretendemos ndo é, e nunca poderia ser, apresentar solugdes acabadas
(que ndo existem) para o problema da formagdo de professores, mas simplesmente, dada a relevancia
assumida pela educagdo, no mundo de hoje, formular algumas considera¢Ges que possam contribuir para mais
lucidamente se enfrentarem os problemas que a esse nivel se colocam.
E com esse espirito que deixamos o nosso contributo, fazendo-o incidir, do modo como segue, sobre a
importancia renovada da educagdo, o empenhamento numa sociedade de educagdo, a formacdo de

professores para essa sociedade de educacgdo e os pdélos nucleares a destacar nessa mesma formacao.

2. AIMPORTANCIA RENOVADA DA EDUCAGAO

2.1. Logo no seu sentido etimoldgico, de facultacdo de alimento (do latim educare) e de orientagdo (do
latim ex ducere), a educagdo é, para o ser humano, tanto uma necessidade como um direito.

E uma necessidade, na medida em que aponta para a sua realizagdo como individuo e lhe é
indispensavel para a sua integracdo na sociedade. Ela comporta a dimensdo da informagdo e do conhecimento,
bem como todos os meios para que se lhe tenha acesso, e ainda tudo o que se relacione com o “pleno
desenvolvimento da personalidade humana” e o “fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pelas
liberdades fundamentais” (G. Pérez Serrano, 2002, p.49).

A educacdo tem como finalidade principal responder as mais profundas necessidades humanas e
relaciona-se com “aquilo que de mais humano ha no homem?”, “com o significado global da sua vida, a direc¢do
do seu agir, o fim unitario que da sentido a todos os fins particulares — numa palavra, com o significado ‘moral’
do seu ser e do seu operar” (A. Simdes, 1995, p.17).

E um direito, na medida em que é reconhecida, em maior ou menor dimensao, pelas leis fundamentais
das organizagdes e da maioria dos paises do mundo.

Esse direito a educacdo é assinalado em muitos documentos produzidos pela ONU e por organismos

dela dependentes — nomeadamente na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem (de 1948, art. n°. 26° e n°.
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27°), na Convencao Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (de 1966, art. n°. 13° e n°. 15°),
na Convencdo sobre os Direitos da Crianca (de 1989, art. n2. 282), nos propdsitos exarados no Plano
Internacional de Acgdo para a Década das NagSes Unidas para a Educagdo no Dominio dos Direitos do Homem
(1995-2004, Preambulo), entre muitos outros.

Nesses documentos, reconhecendo-se a necessidade da educagdo, exprimem-se, além do mais,
valores a serem incutidos, com os quais se interligam outros direitos especificos extensivos a todos os seres
humanos. N3o se trata ja, e apenas, do direito a informagdo e ao conhecimento e aos meios para se lhes ter
acesso, mas também de direitos individuais (J. Piaget, 1948, pp.120-121), civicos e politicos (justica,
pensamento, expressdo, dignidade, democracia...), e de direitos com amplitude mais sectorizada, como o
acesso aos cuidados de saude, a habitagdo, ao trabalho, a alimenta¢do, a participagdo nas descobertas
cientificas e tecnoldgicas, o envolvimento inter-cidaddos, a multiculturalidade.

Apesar de estes direitos se encontrarem perfeitamente definidos, eles ainda estdo muito longe,
mormente na vertente aplicada, de serem extensivos a todos e respeitados por todos, de serem metas
universais a perseguir pelas comunidades (I.C.P.Q.L., 1998, pp.195, ss.), impondo-se uma atengdo constante,
por parte dos organismos nacionais e internacionais, acerca da sua aceitacao e aplica¢do, e sobretudo do seu

cumprimento por parte de todas as nagdes e povos do mundo.

2.2. Sendo o ser humano educavel, e necessitando de ser educado, a sua educagdo devera ter, além de
outras, uma componente central voltada para os valores. Mas a histdria tem ensinado (a realidade estd a
ensinar) que serd extremamente perigoso que os valores de base instituidos na educagdo sejam outros que ndo
os valores do humanismo — tal como hoje sao debatidos e reconhecidos, aplicados aos seres humanos segundo
padrdes do préprio humanismo, e entendidos como os “direitos que a pessoa humana possui pelo simples
facto de o ser, derivados por isso da sua natureza, anteriores e superiores as ordens juridicas positivas, que
devem apenas reconhecé-los e assegura-los” (M. G. Teles, 1967, p.1482). E com esses valores de base que

deverao ser coordenados todos os outros, das mais diversas proveniéncias.
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Indicadores de peso sdo os valores definidos pela ONU e pelos organismos dela dependentes, mas
focalizados nas suas linhas orientadoras, na esfera dos principios, ndo se podendo confundir com eles muitas
das praticas da mesma ONU, que necessitam, claramente, de ser reformuladas.

Numa palavra, e como exprimiu Agostinho da Silva, o mundo de hoje necessita de ser colonizado, por
“uma colonizacdo de humanidade e espirito” (A. Sousa, 2001, p.187). O que se verifica é que tém sido
praticados desvios assinaldveis no campo dos valores e dos direitos humanos, levando a distor¢des e
desentendimentos que, no limite, poderdao por em risco a sobrevivéncia do préprio homem.

A realidade mostra que ndo se tem apostado, tanto como se deveria, numa educacgdo pelos e para os valores,
alargada a todos, nem na aplicagdo a todos dos direitos que a todos sdo devidos.

E, sem davida, uma luta universal a travar, de que ninguém se pode excluir, dela dependendo a

constru¢do de um mundo mais justo e equilibrado, de que todos tomem parte e ninguém seja excluido.

2.3. Para a educagdo, tém o dever de contribuir os trés interventores ja enunciados: a sociedade, a
familia e a escola.

a) A sociedade (com as vertentes politica e econdmica que directamente a acompanham) tem o seu
futuro dependente da educacdo e, ao mesmo tempo, tem responsabilidades iniludiveis na efectivacdo dessa
mesma educa¢do. Como o modo de realizar o seu papel de educar e formar cidaddos para o mundo e a vida é
exigente e diversificado, ela delega-o nas familias e na escola. Para si reserva a fungdo de facultagdo de meios
(legais, administrativos, econdmico-financeiros...), para que tal delegacdo se efective com sucesso. Mesmo que
esse desempenho seja determinante, ele ndo deixa de ser redutor, sendo cada vez mais necessaria uma
intervengao educativa directa por parte dos poderes instituidos, centrais, regionais e locais, da sociedade —
com destaque para estes ultimos, porque mais directamente em contacto com os cidad3os.

O que se verifica é que a sociedade, pelas delegagdes que faz, ndo assume todas as responsabilidades
que |Ihe dizem respeito, ficando-se, muitas vezes, por intervengdes marginais num ambito que, por direito e

dever proéprios, também é seu.
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b) A familia tem uma incontestdvel responsabilidade na educacgdo. Ela é o espago basilar do convivio
humano e é nela que se comec¢a a moldar o individuo nas suas dimensdes mais profundas e actuantes. Vai
depender, em muitos casos, da qualidade dos contributos que recebem da familia que os individuos se vao
realizar melhor ou pior como seres humanos e vao dar melhor ou pior contributo para a sociedade. Todavia, o
envolvimento da familia na educacgdo, ainda que decisivo, tem sofrido uma forte diminuicdo na sua
consisténcia. Com uma entrada na vida social cada vez mais precoce, rapidamente os adolescentes e os jovens
se eximem a acgao educativa da familia, e esta, por for¢a do ritmo de vida do nosso tempo, cada vez evidencia
menos disponibilidade (mesmo no caso de deter condi¢Ges e meios adequados para isso) para se dedicar a
educacdo dos filhos.

E notdria, desde ha algumas décadas, a reducdo das fungdes tradicionalmente assumidas pelas
familias. E se, ainda ha pouco tempo, os problemas relacionados com o apoio educativo prestado por elas aos
filhos se colocavam marcadamente em termos de classe social (B. Bernstein, 1998, pp.50-54), hoje, embora em
certos casos isso ainda se mantenha, tal deixou de acontecer para passar a depender crescentemente de
factores como motivagdo, formagao, disponibilidade.

E deste modo que também a funcdo educativa devida a familia tem passado a ser repartida por outros

agentes sociais, destacadamente pela escola.

c) A escola apresenta-se, deste modo, em termos educativos, como a grande continuadora da
sociedade e da familia. Hoje, tudo se espera da escola, tudo e todos apontam na direc¢do da escola, pelo que
ndo sera de admirar que a escola, porque é limitada no seu alcance e no seu horizonte, tenha dificuldades em
responder cabalmente a todos os desafios que lhe sdo impostos.

Mesmo assim, apesar das inversdes com que se depara e das dificuldades com que se debate, a escola
ndo pode deixar de desenvolver os maiores esforgos no sentido de responder o melhor possivel ao que dela é
esperado, assumindo o papel que lhe é atribuido de motor de formagdo e desenvolvimento. Ela constituiu-se
na via educativa mais marcante entre todas — porque é de influéncia mais longa no tempo e mais relevante na

fase de progressao (decisiva) dos individuos que acompanha. Dela depende, pois, e em grande medida, o rumo
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a tomar pela sociedade e, ao mesmo tempo, a ela compete atender a sociedade para a ajudar a construir o
futuro.

Por tudo isto se vé que, num tempo em que cada vez se exige mais da educagdo, maior atengdo
devera ser dada a escola, para que ela se empenhe fortemente na formagdo dos individuos e contribua para a
construcdo de uma sociedade verdadeiramente educada. E ainda que ndo devamos estar a espera de
impossiveis nem de milagres, ndo podemos deixar de ver a escola como uma via fundamental para a
transformagdo do mundo, pela sua capacidade de, lenta e serenamente, intervir no “interior” dos individuos,
mobilizando e despertando (a par da facultagdo de conhecimentos, técnicas e saberes em geral, da integracao
social, da afericdo e da viabilizacdo de comportamentos, da instituicdo de equilibrio social e desenvolvimento

econdmico...) para os valores, colaborando para que o mundo se fixe em padrdes autenticamente humanos.

2.4. Sendo que as intervengdes assumidas pela escola se pautam pelo sistema educativo que a move,
hd que atender as finalidades que a este Ultimo deverdo estar associadas — finalidades socializadora,
igualizadora, personalizadora, produtiva, cultural e selectiva (J. Formosinho, 1987, pp.3-5; idem, 1992, pp.I8-
19). Subjacente a estas finalidades, esta a necessidade de se distinguir, a nivel da influéncia da escola, entre a
persecucdo de dois tipos de sucesso — o sucesso institucional e o sucesso educativo.

O sucesso institucional aponta para tudo aquilo que, na escola, concorre, em termos reais, para a
progressao académica do aluno. Ora, por mais importante que isso seja, a escola ndo pode ser um espago onde
apenas se veiculem, com mais ou menos profundidade, conteldos, programas, informacdo. Dai que deva mais
que tudo procurar o sucesso educativo. Ao procura-lo, ela visard, por todos os meios, sem descurar o sucesso
institucional, a integracao e os padrées de comportamentos e valores, a transmissdo do legado civilizacional, a
comunicagdo de conhecimentos e técnicas, a qualificagdo primdria para a obtencdo de qualificagdes futuras,
num esforgo de valorizagdo, a todos os niveis, da pessoa do aluno.

Foi ja essa uma preocupagdo da educagdo classica, a formagdo do “homem total”, da paidéia grega (W.
Jaeger, 1979), actualizada e apropriada por outras propostas mais recentes (por ex., a de Mortimer Adler,

1984).
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Foi essa, igualmente, uma das mais fundas preocupa¢des do movimento da Escola Cultural, que,
encontrando referéncias no modelo classico de educacgdo, defendeu que a pessoa é uma “estrutura hierarquica
de componentes ou estratos: a biofisica, a psiquica, a social e a cultural, que se relacionam entre si em planos
crescentes de complexidade” (M. F. Patricio, 1995, p.18), e que ndo ha pessoa, ndo ha formagdo de “homem
1

total”, voltado para uma atmosfera de pensamento, liberdade, criatividade e saber (M. F. Patricio, 1988, pp.62-

63), sem a interligagdo desses estratos.

2.5. E falar da escola como agente privilegiado de educagdo serd, naturalmente, falar de um pdlo
nuclear que a constitui, os professores, e falar de professores, numa desvalorizacdo do improviso e do
predominio da circunstancia e no refor¢co de uma intervenc¢do cada vez mais empenhada, obrigard a que se

atenda especialmente a sua formagdo, posta ao servigo da ‘sociedade de educagao’ que se deseja construir.

3. POR UMA SOCIEDADE DE EDUCACAO

3.1. H4 momentos na vida dos povos, tal como na vida dos individuos, em que é preciso parar para
pensar. Tudo indica que estamos a atravessar um deles. Parar para pensar significa considerarmos a realidade,
analisarmos atentamente as causas e as consequéncias das especificidades que a afectam, ponderarmos,
responsavelmente, o que nos envolve, para podermos re-direccionar o sentido da nossa vida.

Assim acontece a propdsito da educacdo. Ela tem de ser repensada, porque dela depende o futuro dos
individuos mas também, e em relevante medida, o futuro da sociedade. S6 que o mundo de hoje encontra-se
globalizado e, por isso, as questdes de educagdo terdo de ser encaradas, do mesmo modo, de forma

globalizada, e ndo apenas a nivel individual ou regional ou local.

3.2. Embora a globalizagdo de hoje precise de ser redireccionada, ha que atender aos aspectos
positivos que dela é possivel retirar — no campo da cooperagao e da interacgdo, da salde, da economia, etc.. A
propria globalizagdo, como se tem verificado, pode ser posta ao servigo da luta contra os maus usos da mesma

globalizacdo, e constituir-se numa garantia para a sua realizacdo no melhor sentido.
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Considerar a educagdo de modo globalizado n&o é apenas partilhar a informag&o e o conhecimento. E também,
e relevantemente, destacar, como cédigo de interacgdo entre os povos, a dimensdo dos valores. Estes, desde
que assentando, fundamentalmente, nos valores humanos, ndo sdo contrérios a globalizagdo, mas é preciso
que acontecam com ela e através dela (B. Charlot, 2005, pp.145-147), embora a sua implementagdo exija

esforgos e cuidados (G. Kherchove & H. Soos, 1981, pp.67-73).

3.3. Relevante sera referir que a formulagdo dos direitos humanos, resultando da laboragdo, ao longo
dos tempos, de espiritos voluntariosos e empenhados (J. Mourgeon, 1985, pp.69-74), é uma forma de
reconhecimento dos valores que desde sempre pertenceram ao préprio homem.

Também importa salientar, para se evitarem equivocos, que os direitos humanos sdo interdependentes,
condicionam-se e reforgam-se entre si, sendo que a auséncia de uns torna aleatdria, e até impossivel, a
existéncia de outros (G. Kherchove & H. Soos, 1981, p.67).

Ao mesmo tempo, espera-se uma “nova postura educacional”, visando um novo paradigma de
educagdo (U. d’Ambrosio, 1999, p.90). Sé desse modo sera possivel pugnar por um mundo a medida do
humano, de concérdia e de paz, de liberdade, equidade e justica social. Um mundo adulto, habitado por seres
humanos adultos, que aprenderam com a histéria e aproveitaram com a evolucdo estabelecida no seu

percurso.

3.4. Claro que teremos de ser realistas e considerar as limitacGes que nos afectam, que os estadios de
desenvolvimento das varias regides do mundo sdo muito desiguais e que ainda hd muito para fazer neste
dominio. Mas isso ndo pode significar esmorecimento ou desanimo perante as dificuldades envolvidas.

Sem querermos reeditar aqui quaisquer teses herdadas do platonismo e do iluminismo puros, que
defendiam que a natureza é inteiramente cognoscivel e domindvel e que a ciéncia acabara por domina-la,
trazendo a humanidade riqueza, felicidade e virtude (E. A. Soveral, 1985, pp.15-16), ndo podemos deixar de
referir que acreditamos que, pelo menos em parte, isso pode ser concretizado junto de um cada vez maior

numero de individuos — ndo na linha do “sefiorito satisfecho”, snob e mimado, de que falava Ortega y Gasset
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(H. Carpintero, 1984, p.121), mas de seres humanos dignos, capazes de interligar equilibradamente todas as
dimensdes humanas e de se realizar com elas.

E nessa linha que acreditamos no predominio da interven¢do da educacdo, como forca nuclear da
sociedade (V. Crespo, 1993, p.154), como via para superar algumas das principais dificuldades que afectam o
nosso mundo, ao nivel do relacionamento. Sem optimismos extremados, mas com a convic¢dao dos grandes
esforgos que é preciso desenvolver, acreditamos que muito se pode fazer para a formagdo de um novo homem
e a construgdo de um mundo novo. Dispomos de condigdes, como nunca, para que isso se torne possivel, e a

escola e os professores tém, nesse particular, uma palavra decisiva.

3.5. Ainda que ndo possamos encarar o educador ou o professor como um deus ex machina, ou uma
alavanca miraculosa (Ph. Perrenoud, 1994, p.64) que possibilite ultrapassar os limites e as contradi¢Ges do
sistema educativo, ou mesmo do sistema econdmico-social (porque ele mesmo é limitado e também integra,
voluntariamente ou ndo, esses mesmos sistemas), ndo poderemos deixar de considerar a relevancia e a
imprescindibilidade do seu papel.

Sendo os professores interventores na escola para a sociedade, ao mais elevado grau (interventores
sobretudo junto de criangas e de jovens, nas idades mais sensiveis da vida aos estimulos da educacdo), se
queremos que a sociedade do futuro seja verdadeiramente a sociedade de educagdo em que acreditamos, uma
das preocupacgbes de quem pensa a escola e a sociedade devera ser, muito especificamente, e nesse sentido, a

sua formacao.

4. FORMAR PROFESSORES PARA UMA SOCIEDADE DE EDUCAGAO

Se no passado, e ndo de ha muito, em situagGes de ensino dimensionado apenas para alguns, ja se
divisavam preocupag¢des com a formacdo de professores (A. C. Ribeiro, 1993, pp.I3-14), hoje, com um ensino
democratizado, dirigido a um numero alargado de cidaddos (orientado para as massas, em sentido

construtivo), essas preocupagées ganharam maior relevancia.
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E assim é porque os professores, reconhecidos como “lideres da mudang¢a” (C. Emihovich, 1998, pp.58-59) e
obreiros privilegiados da intervencdo na sociedade, sdo directamente relacionados com a importancia atribuida
a educagdo (como meio, e até como fim: de ser educado igual a ‘ser humano’) e ao futuro dos cidaddos e da
sociedade. Numa palavra, a acgao dos professores é vista como essencial para a construgdo de uma escola de
educacdo e de sucesso e, por sua influéncia, na construgdo de um mundo mais humanizado.

Muito embora tenhamos, hoje, ao nosso dispor estruturas cada vez mais capazes, fruto de evolugdes

que ndo controlamos deixamos de poder contar com grande nimero das certezas e garantias que constituiam
a educacgdo do passado. Por isso se tornou impossivel, hoje, apenas “preparar” professores (o que exprimia
uma elevada dose de seguranca...), passando a ser indispensavel “formar” professores, por mais complexo e
dificil que isso seja.
Como sublinham a UNESCO, a OIT, o PNUD, a UNICEF, a sociedade tem necessidade de professores
“qualificados e experientes”, “devotados de corpo e alma a sua tarefa”, de modo a poderem enfrentar e ajudar
a resolver os “formiddveis desafios” (a multiplicidade dos saberes, os problemas individuais e sociais, os
conflitos regionais e locais, a complexidade e as experiéncias dos sistemas educativos...) por que o mundo de
hoje se encontra envolvido e até pressionado.

|Il

E, em suma, a formacdo “profissional” de professores (Sh. Grundy, 1989, pp.83-84), dirigida para uma
sociedade de educagdo que importa construir, que aqui se apela. Aos professores, enquanto elementos
nucleares para a resposta da escola as exigéncias da sociedade, compete tudo fazer para que os alunos,
individualmente realizados e socialmente integrados, possam vir, por um lado, a corresponder aos padrdes da
sociedade, e, por outro, a servir de dinamizadores das potencialidades dessa mesma sociedade.

Para isso é preciso repensar, para a formagdo de professores, linhas de rumo definidas.
5. POLOS NUCLEARES NA FORMAGAO DE PROFESSORES

Face as necessidades do mundo de hoje, os actuais processos de formagdo de professores nao

poderdo deixar de ser repensados.
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Claro que ndo somos capazes de adivinhar o futuro, e formar professores com as caracteristicas
integralmente adequadas a realidade que enfrentaremos, e por isso ndo estamos a altura de definir nenhum
“perfil” acabado de professor. Em contrapartida, teremos de saber “ler” os sinais do presente, relaciona-los
com as nossas necessidades e 0s nossos sonhos, e dimensionar tudo isso em fun¢do do que nos interessa
construir. Teremos de agir em antecipagdo, para ndo corrermos o risco de falhar totalmente os objectivos
desejados.

Nos seus efeitos mais abrangentes, o grande espago de intervengao do professor é a escola. Dentro
dela, é o espacgo da aula onde o papel do professor mais se faz sentir e mais razdo de ser manifesta.

Visando uma intervengdo nesse espago, podemos reencontrar orientagdes oportunas para a formagao
de professores na proposta, ja classica, estabelecida pela Convengdo da American Psychological Association
(Boston, 1948), que se propods instituir “um quadro tedrico de referéncia” para os professores e educadores (B.
S. Bloom & D. R. Krathwohl, 1979, vol. |, pp.4-5), que aqui retomamos. E fazémo-lo porque ela parece ter sido
esquecida, e achamos que, ndo obstante algumas aplica¢gdes redutoras, e até indevidas, que dela foram feitas,
nao esta de modo algum esgotado o alcance que dela é possivel retirar, podendo continuar a instituir-se como
um ponto de apoio seguro.

Segundo essa proposta, a formacdo de professores organizar-se-a, ainda que de um modo o mais
possivel interactivo, nas trés dreas nucleares: drea dos saberes (conhecimentos e habilidades), area da
pedagogia, area dos valores.

N3o sdo aspectos, de modo algum, de ‘agora’, mas que ja se consubstanciavam em boa parte, e com
relevancia superior, no espirito da paidéia grega (onde também Bloom & Krathwohl, ainda que com
adequagdes oportunas, se foram fundamentar), e que, directamente ou ndo, tém sido ciclicamente retomados.
A ‘novidade’ devera estar na sua efectiva realizacdo e aplicagdo a prdtica, e no modo de eles serem
considerados — reforgados como gerais e necessarios, feitos interagir entre si (J. Blat Gimeno & R. Marin Ibafiez,
1982, pp.32-36), com adequagdes aos modos de ensino de hoje, mas sem que nenhum seja negligenciado.

E essencial que, num processo de preparacdo de professores, estes aspectos sejam encarados numa

perspectiva de projecto, e ndo como modelos pré-fixados (Ph. Perrenoud, 1994, p.76). Um bom professor sera
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aquele que, desenvolvendo “competéncias de base”, for capaz de exercer as suas praticas de modo critico,
reflexivo e autonomo (Ph. Perrenoud, 1999, pp.9-10), colocando a area da pedagogia ao servico das areas dos

conhecimentos (das competéncias e dos saberes) e dos valores.

5.1. Area dos saberes (conhecimentos e habilidades)

E, aqui, considerada a area do saber e do saber fazer. Nela se interligam os dominios cognitivo e
psicomotor, propostos por Bloom & Krathwohl, que envolvem o conhecimento (memoria e recognigdo,
capacidades e habilidades intelectuais, resolugao de tarefas intelectuais e combinag¢do de saberes), e o recurso
a tecnologias (habilidades musculares ou motoras, manipulacdo de materiais).

Trata-se de vertentes muito focalizadas ha décadas atrds, entretanto esquecidas, mas que urge retomar, e
sobretudo praticar, porque ndo perderam, nem importancia, nem actualidade.

Neste sentido, de uma interac¢do equilibrada da teoria e da pratica (I. Brzezinski, 1998, pp.163-169),
resulta que:

a) o dominio cognitivo envolve “objectivos vinculados a memdéria ou recogni¢do e ao desenvolvimento
de capacidades e habilidades intelectuais” (B. S. Bloom & D. R. Krathwohl, 1979, vol. 1, p.6), que “enfatizam a
recordacdo ou a reproducdo de alguma coisa que, presumivelmente, foi aprendida”, e ainda objectivos que
envolvem “a resolugdo de alguma tarefa intelectual para a qual o individuo tem de determinar o problema
essencial e... reordenar o... material, ou combind-lo com ideias, métodos ou procedimentos previamente
aprendidos” (B. S. Bloom & D. R. Krathwohl, 1979, vol. 2, p.4); e que:

b) o dominio psicomotor inclui a “drea das habilidades manipulativas ou motoras” (B. S. Bloom & D. R.
Krathwohl, 1979, vol. |, p.7), perseguindo objectivos que “enfatizam alguma habilidade muscular ou motora,
alguma manipulagdo de material e objectos ou algum acto que requer coordenagdo neuromuscular” (B. S.
Bloom & D. R. Krathwohl, 1979, vol. 2, p.5).

Frequentar a escola e integrar uma sociedade de educag¢Go envolve uma forte componente de

informacdo e conhecimento. Nesse sentido, e com a finalidade de os desenvolver, hd que atender,
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nomeadamente: a) a formacgdo por areas de saberes, b) ao desencadear de competéncias e c) as exigéncias do
aprender a aprender.

Na verdade, o conhecimento, sobre que impera a complexidade (E. Morin, 2002, p.43), é hoje mais
referido que nunca. Os curriculos de formagdo de professores deverdo ser estabelecidos o mais possivel por
areas de saberes (e ndo estanquemente, por disciplinas) — umas basilares e outras especificas, adaptadas ao
alcance de cada curso, apontando para a realidade social e intervindo nela (I.C.P.Q.L., 1998), e conduzindo
desse modo a formacgdo integral do professor, como profissional reflexivo e aprendente com as suas praticas
(D. A. Schon, 1992, pp.33-48), que, por sua vez, a ird aplicar na formacgao integral dos alunos (I. Alarcdo & J.
Tavares, 2003, pp.137-144).

Também é essencial adquirir consciéncia do ‘relativismo dos saberes’ que afecta a humanidade, a
pontos de ser necessario reconhecer, cada vez mais, a incerteza racional (E. Morin, 2002), apontando-se no
sentido da autocritica e da ponderagdo constantes.

Este aspecto é nuclear para a formagdo de professores, a ser tido em conta nas actividades
(nomeadamente de supervisdo pedagdgica) a desenvolver com eles, e de oportunidade inquestionavel para o
trabalho a realizar por eles com os alunos.

Hoje, quando ndo se aceita um sistema educativo que possa proporcionar uma educac¢do acabada,
num Unico momento da vida, mas que responda as necessidades de actualizagdo constante, a Unica via possivel
é a predisposicdo para o aprender a aprender e a aposta mais em processos do que em conhecimentos
acabados, tanto na formacdo inicial como na formagdo continuada dos professores

Dai que os professores tenham de se tornar especialistas na procura, critica, assimilagdo e transmissdo
de informacdo, no que sera determinante o recurso a biblioteca (na sua forma tradicional e na forma de
mediatecas), com todo o poder formativo e de contributo para a construgdo dos saberes que ela possui.

No mesmo sentido deverd seguir a preparacdo em tecnologias de informagdo e comunicagdo (a
Internet privilegiada), no reconhecimento de que elas ndo facultam aprendizagens automadticas, mas

pressupéem formacdo, sob pena de se poderem tornar intteis e até perniciosas.
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5.2. Area da pedagogia

Surge, aqui, em destaque, o modo como o professor procede a construgdo dos saberes, com e pelos
alunos. Para isso, é determinante que ele conhega os alunos e o ambiente escolar e sécio-familiar que os
afecta. Impde-se, desse modo, que receba formagdo adequada em adreas como psicopedagogia,
sociopedagogia, metodologia e didactica — tanto em formacao inicial (basilar) como em formagdo continuada.

Também sera decisiva a consideragdo, como referéncia para a pratica docente, das situa¢des de
interac¢do, observacdo, teorizagao, experimentagao e aplicagdo, com o necessario levantamento de situagdes
modelares (J. Calderhead & S. B. Shorrock, 1997, pp.192-194), que lhe permitam, em ambiente de
responsabilizacdo constante, partir para o desempenho profissional com seguranca.

E nesta drea que especificamente insiste Perrenoud, quando inclui, nos desempenhos prioritérios a ter
em conta na formagdo de professores, “competéncias de referéncia” como organizar e coordenar as situagdes
de aprendizagem, gerir a progressao das aprendizagens, conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciagao,
envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho, favorecer o trabalho em grupo, saber aplicar as

novas tecnologias (Ph. Perrenoud, 1999, pp.20-21).

5.3. Area dos valores

Desta area depende o porqué e o para qué daquilo que o professor trabalha, e a ela cabera envolver,
mobilizar e nortear as duas areas anteriores.

Estd aqui contemplado o ‘dominio afectivo’, referenciado por Bloom & Krathwohl, que abarca
‘objectivos’, descrevendo e prevendo alteragBes de interesses e atitudes e de valores, e enfatizando “uma
tonalidade de sentimento, uma emogdo ou um grau de aceitagdo ou de rejei¢cdo” (B. S. Bloom & D. R.
Krathwohl, 1979, vol. 1, pp.5-6).

Perrenoud (1999, pp.20-21) fala, ainda, na necessidade de os professores aprenderem a “enfrentar os
deveres e dilemas éticos da profissdao”. E, de facto, colocam-se aos professores cada vez maiores desafios nesse
dominio, dada a centralidade e a visibilidade que a escola adquiriu e as responsabilidades que recaem sobre

eles.
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E complementar a esta area o assumir responsabilidades no desempenho de fung¢des confiadas ao
professor (para as quais ele devera ser preparado), no ambito da gestdo escolar e da transparéncia e
colaboragdo com as familias e o meio (Ph. Perrenoud, 1999, pp.20-21).

Mas ndo basta conhecer, estar informado, ser detentor de competéncias que possibilitem mobilizar
estratégias, mesmo adequadas. Se a fun¢do da escola, através de toda a sua intervencgdo, se imp&e que seja,
mais que tudo, educar (D. Morissette & M. Gingras, 1994, pp.I3-14), a drea dos valores ndo pode ser esquecida
— por mais que isso ndo deixe de envolver dificuldades (B. S. Bloom & D. R. Krathwohl, 1979, vol. 2, p.56).

Num tempo dificil como o de hoje, verifica-se que o mundo se continua a orientar por linhas de
sentido ancestrais (religiosas, politicas, de comportamentos...) que provocam desentendimentos graves no
relacionamento humano. E s6 fazendo intervir na educagdo, a nivel geral, de todos os paises e de todos os
povos, a orientagdo dos valores (valores humanos, direitos humanos, pré-disposi¢do para uma ‘concordancia’
universal) sera possivel fazer inflectir o sentido das ameacas que pairam sobre a humanidade.

Esse papel da educagdo esta intimamente relacionado com o modo de intervir dos professores, que
deverao ser motivados e sensibilizados para ele.

Sabendo nds como a preparacdo de professores (como, alids, o ensino em geral) se encontra, hoje,
pouco voltada para a ética humanista (C. Garcia Gual, 1990, pp.52-56), e como (T. Pascoaes, 1998, p.31), se
eliminarmos do convivio humano “a palavra humanidade... ficaremos cobertos de pélo num instante”... e
condenados a brutalidade e a violéncia (E. A. Soveral, 1985, p.12), importa procurar solugdes. Uma via para isso
serd a introducgdo, ao longo dos cursos de formacao inicial de professores, de uma “disciplina integradora”, sob
a forma de semindrio participado, de intervengdo transversal a todo o curriculo, com a finalidade de
direccionar os saberes no sentido dos valores (como aqui os entendemos) — para que se possa falar, com
propriedade, em “formacao superior” relativamente a todos quantos passam por esse nivel de ensino.

Ai seriam de considerar, sob a perspectiva especifica de cada curso, a par de uma interligagdo
funcional da sua parte curricular, de temas/problemas da cidadania, da economia, da ecologia, da tecnologia...

Trata-se de temas/problemas do presente que serdo, mais que tudo, temas/problemas do futuro, cuja
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focalizagdo, competindo as familias, aos meios de comunicagdo social, as instituicdes... ndo pode deixar de ser
retomada e desenvolvida, de modo sistematizado e orientado, pela escola.

E um ponto que tem necessariamente de preocupar, se pensarmos no chavdo, continuamente
repetido, no e sobre o ensino superior, sobre ter ou ndo ter “formagdo superior”, sem se saber (nem poder)
responder a pergunta sobre o que efectivamente concedeu ou promoveu tal formagdo, durante os cursos...

Com o modelo de Bolonha, apesar das suas boas intenges (A. D. Carvalho, 2005, pp.26-27), a
apressar, cada vez mais, temporal, metodoldgica, substancialmente, a realizagdo e a conclusdo dos cursos (o
que estd a levar a que, um pouco por toda a Europa, ele esteja a comegar a ser, e muito justamente,
contestado), correm-se os maiores riscos de ndo se atingir o (prometido) alcance formativo e humano dos

mesmos, o que esta “disciplina integradora” ajudaria a combater e a evitar.

6. CONCLUSOES

Olhando o mundo a nossa volta, verificamos que ele precisa de uma inflexdo de sentido, que,
acreditamos, sé pode ser dada pela educagdo. Esta, ndo podendo passar a margem da intervenc¢do das familias
nem da sociedade, recebe hoje um contributo decisivo por parte da escola, assumindo grande destaque,
dentro dela, os professores.

Sem querermos afirmar, excessivamente, que os males de que o nosso mundo enferma sdo todos
devidos, directa e unicamente, a auséncia de valores humanos, sempre teremos de reconhecer que a
incidéncia em tais valores se torna imprescindivel para a mudanca de rumo que pretendemos. Aspectos como a
instituicdo de uma boa cidadania e uma boa interacgdo humana, aos mais diversos niveis, em moldes de justica
e equidade, sé serdo possiveis através da sua consideragao.

E esse é um esforgo essencial a desenvolver pela escola.

Dada a importancia assumida pelos professores, a sua formagdo ndo podera deixar de ser orientada
neste sentido, pretendendo-se que eles ndo se limitem a ‘equipar’ o intelecto e a ‘mobilar’ a vontade dos

alunos (A. Simdes, 1995, p.18), mas que se mostrem empenhados na construgdo do sucesso educativo (na
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dimensdo plural com que o consideramos) e que sejam elementos interventivos, contribuindo desse modo
verdadeiramente para a constru¢do do mundo novo que desejamos.

Esse terd de tornar-se no elemento de congregacdo para todo o processo de formagdo de professores,
quer se trate de formacao inicial, quer de formagao continuada. Os aspectos relacionados com as trés areas de
formagdo para que apontamos, retomando as propostas de Bloom & Krathwohl — a drea dos saberes
(conhecimentos e habilidades), a area da pedagogia e a area dos valores —, terdo de aparecer, ndo isolados e
considerados cada um por si, mas interactivos e conscientemente direccionados para os objectivos da
sociedade de educagdo que pretendemos.

Sé assim, e de um modo aberto, sera possivel colocar a educacdo verdadeiramente ao servico do
homem e na posicdo central que é importante que ela ocupe — a realizagdo dos individuos e do

desenvolvimento da sociedade.
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A ORGANIZAGCAO INTERNA DAS ESCOLAS COMO CAMINHO DE AUTONOMIA

Jorge Sarmento Morais
Inspector do ME

Com este texto pretendemos contribuir para a reflexdo sobre o papel das escolas e da administragdo
central na construgdo de caminhos de autonomia, partindo dos seguintes pressupostos:

1) Implementar mecanismos de autonomia exige um percurso de aprendizagem a fazer pela
administracdo educativa e pelas escolas;

2) A organizagdo interna das escolas é uma area privilegiada de afirmagdo da autonomia que exige
uma postura de persisténcia perante as naturais resisténcias burocraticas e corporativas, que impelem para
ndo mudar;

3) A gestdo financeira é essencial na criagdo de uma cultura de autonomia.

1. AAUTONOMIA COMO CAMPO DE CONTRADIGAO

A autonomia das escolas tem sido um principio defendido por todos os actores que pensam a escola e
o sistema educativo, designadamente as escolas e a administracdo educativa. Apesar destes discursos
encontramos um Estado com praticas de centralizagdo e escolas que reclamam a interveng¢do do poder central
pelo receio e dificuldade em ocupar novos espagos de autonomia.

Em 7 de Janeiro de 2011, o Conselho de Escolas em parecer ao projecto de “Despacho de organizagado
do trabalho nos agrupamentos ou escolas ndo agrupadas”, expressava algum desconforto pelo facto de a
administragdo central estipular regras sobre a organizagdo do trabalho nas escolas, quando, no seu entender,

estamos perante uma competéncia das escolas:

«Com efeito, para além da discrepancia ébvia entre a designagdo prevista no
preambulo e o préprio “objecto” do diploma que contém normas que vio
bastante para além da “organizagdo do trabalho”, ndo deixa de ser pertinente
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sublinhar o facto de a organizagdo do trabalho nas Escolas (..) ser uma
competéncia do respectivo Director e ndo da Administragdo Central."% (vide
Parecer do Conselho de Escolas, p. 2 e 3).

Ao analisar, na especificidade, o texto do citado despacho, perante um artigo que propunha que as
escolas pudessem determinar o nimero de horas a atribuir a componente n3do lectiva de estabelecimento de
cada docente, o Conselho de Escolas defendeu «que deve continuar a estar definido o nimero minimo de horas
para trabalho individual e participagéio em reunides.» (vide Parecer do Conselho de Escolas, p.4)

A competéncia de gestdo do pessoal docente e ndo docente é sem duvida uma das janelas de
oportunidade para os directores de escola fomentarem a autonomia e cimentarem a sua lideranga. Porém, ela
é também uma das areas mais dificeis de implementar ja que o governo das escolas implica uma autonomia
face a administragdo central e, como ilustra a opinido expressa, face ao poder corporativo dos colegas, de
quem, por vezes, o director ainda se considera representante.

Estas contradi¢Ges apenas nos podem levar a concluir que o exercicio da autonomia é um espaco de
aprendizagem e de desafio para todos os parceiros. E assim importante caminhar “passo a passo” cimentando
responsabilidades. E, porque estamos numa area de servigo ao cidadao, que ndo podemos descurar, na medida
em que ha tempos e aprendizagens que ndo se repetem, é fundamental implementar mecanismos préoximos de
monitorizacdo e de regulagdo internos e/ou externos a propria escola.

O Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abrilm, consagra, no seu preambulo, dois principios basilares que
pretendem reforcar a construcdo da autonomia de escola: o principio da participagdo e o principio da

lideranca.

19 conselho de Escolas (2011), PARECER PROJECTO DE DESPACHO “Despacho de organizagdo do trabalho nos

agrupamentos ou escolas ndo agrupadas”, em 07 de Janeiro de 2011. Disponivel em
http://pt.scribd.com/doc/46894050/parecerce-sobreoal7janeiro-1.
1 pyblicado no Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 79, de 22 de Abril de 2008.
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2. O PRINCIPIO DA PARTICIPAGAO COMO CONTRIBUTO PARA A AUTONOMIA DAS ESCOLAS

O Decreto-Lei n.2 75/2008 institui o conselho geral, como 6rgdo de direc¢do estratégica, responsavel
pela definicdo das linhas orientadoras da actividade da escola (art.2 11.9), tendo introduzido alteragGes, quer
nas atribuicGes, quer na composicdo da assembleia de escola, drgdo que, na vigéncia do Decreto-Lei n.2 115-

A/98, de 4 de Maio™™

, detinha o mesmo género de competéncias. As alteragGes propostas tém por
fundamento a necessidade de uma maior abertura da escola ao exterior e um maior envolvimento da
comunidade na vida escolar.

A alteragdo da composi¢do do conselho geral, face a assembleia de escola, nomeadamente com a
eliminagdo da preponderancia tida pelo pessoal docente, bem como o reforco das suas atribuicOes,
designadamente com a competéncia de elei¢do do director, sublinham a importdncia deste 6rgdo para a
definicdo e regulacdo da vida da escola e, por esta via, criam condicOes para uma maior participacdo dos
membros da comunidade educativa.

A diminuta participacdo dos representantes da comunidade pode também ser influenciada pela

complexidade e tecnicidade inerentes a algumas das competéncias atribuidas, como sejam:

“h) Definir as linhas orientadoras para a elaboragdo do orgamento;

i) Definir as linhas orientadoras do planeamento e execugdo, pelo director,
das actividades no dominio da acg¢do social escolar;

j) Aprovar o relatério de contas de geréncia;” (cf. Artigo 13.9)

As assembleias de escola souberam simplificar os procedimentos relativos a algumas competéncias
mais técnicas como a definicdo das linhas orientadoras para a elaboragdo do orcamento, nomeadamente
através de uma inventariacdo das necessidades mais prementes em termos de recursos educativos e da
indicacdo de projectos ou actividades prioritarios em termos de financiamento.

Tal procedimento de simplificagdo nem sempre foi desencadeado em matérias mais densas e

especificas como a analise da conta de geréncia da escola. A dimens3o e a complexidade técnica da conta de

112 pyblicado no DIARIO DA REPUBLICA, | SERIE-A, n.2102, de 4 de Maio de 1998.
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geréncia, tal como existe, ndo facilita o papel de quem presta contas e de quem aprova o respectivo relatdrio
de contas. Qualquer pedido de esclarecimento ou ajuda tende a ser interpretado como desconfianca ou, por
outro lado, como desconhecimento.

Importa, por isso, adoptar medidas de simplificagdo que facilitem ao conselho geral a apreciagdo dos
diferentes relatdrios de execucdo e da conta de geréncia. Poder-se-do distinguir dois objectivos a alcangar com
a conta de geréncia: um relativo a disponibilizagdo da informacgdo, de acordo com os modelos previstos, para
remessa aos servicos da administracdo; outro a apresenta¢do da mesma ao conselho geral. Se a primeira nao
levanta duvidas sobre como fazer, é necessario trabalhar a informagdo que se remete ao conselho geral,
simplificando a sua apresentacdo, de modo a facilitar a sua apreciacdo, sem que dai resulte qualquer prejuizo
em termos de objectividade, rigor e transparéncia. O recurso a mapas sinteses auxiliares pode ser uma boa
ajuda.

A prestacdo de contas deve ser entendida como um factor fundamental da governabilidade e da
lideranga das escolas numa cultura de autonomia. Por isso, é importante que o director prepare a informagdo
de forma rigorosa e acessivel a todos os intervenientes, mostrando-se disponivel para o seu completo
esclarecimento. De facto, o reconhecimento de uma lideranga pela comunidade também passa pela criagdo de
uma cultura de confianga, de rigor, de transparéncia e de incentivo a participacdo dos diferentes actores.

O Decreto-Lei estabelece uma relagdo de proximidade entre o director e o conselho geral, ao qual
presta contas, detendo este competéncias mesmo quanto a sua reconducdo. No entanto, toda esta linha de
relacGes e responsabilidades no seio da comunidade parece ndo estar alinhada com o facto de ser a
administragdo quem procede a avaliagdo do desempenho dos directores. Aqui temos outro sinal, e até
eventual contradi¢do, que faz parte de um processo de crescimento e de aprendizagem sobre o qual convird

reflectir.
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3. O PRINCIPIO DA LIDERANGA COMO GARANTIDA DE AUTONOMIA
3.1. O papel do director

O novo regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo das Escolas refere que o reforco das liderangas
das escolas “constitui reconhecidamente uma das mais necessarias medidas de reorganizagao do regime de
administragdo escolar” (Preambulo).

Apesar de sistematicamente se tecerem comentarios criticos sobre a falta de lideranga na gestdo das
escolas, ndo deixa de ser digno de registo o facto de, na avaliagdo externa das escolas, realizada pela
Inspeccdo-Geral de Educagdo, o dominio da lideranca ser aquele onde tem sido atribuida uma maior
percentagem de classificacbes de Muito Bom (vide grafico em baixo). Acresce ainda que este registo tem
ocorrido ao longo dos anos de realizagdo da avaliagdo externa (2006 a 2009/10), o que permite afastar o
argumento de que tal acontece pelo facto de a actividade se ter iniciado em escolas que manifestaram
interesse em ser objecto de avaliacdo, sinal de que tinham essas escolas liderancas mais proé-activas.
Contrariamente a esse dado, como podemos ver no grafico, parece que temos muito boas liderangas, porém
com questiondveis (suficiente e insuficiente) efeitos, ndo s6 ao nivel da capacidade de auto-regulagdo e

melhoria, mas também ao nivel dos resultados escolares dos alunos.
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GRAFICO 7 - CLassiFicagOes Dos Dominies De 2006-2007 & 2008-2010
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Fonte: IGE (2010), Avaliacdo Externa das Escolas 2009-10, Relatério, disponivel em: http://www.ige.min-
edu.pt/upload/Relatorios/AEE_Relatorio_2009-2010.pdf, pag. 23, acedido em 10 de Maio de 2011.

Certamente que estes dados carecem de uma andlise mais fina, nomeadamente ao nivel dos
diferentes factores - como sejam a motivacdo e o empenho - que podem influenciar estes resultados do
dominio da lideranca.

O debate sobre a questdo da qualidade das liderangas escolares ndo é novo. Tem paralelo com o da
gestdo de outros servigos publicos, como os hospitais, centros de salde, tribunais, etc. e tem levado a que
alguns parceiros considerem necessario apostar na criagdo de uma carreira especifica de directores de escola,
havendo mesmo quem defenda que a direcgdo da escola deve ser assegurada por gestores profissionais.

Esta questdo pode ser vista segundo duas perspectivas: uma relativa ao perfil de competéncias dos
directores e outra a criagdo de uma carreira especifica de directores de escola no seio da administracdo

publica. Independentemente das questdes de caracter laboral que esta uUltima solugdo levantard, importa que
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se reflicta sobre o modo como pode contribuir para um aprofundamento da autonomia das escolas perante a
necessidade de uma administracdo central menos presente.

Ao nivel do perfil de competéncias é, em regra, colocado a discussdo, se o director de escola deve ser
um professor, ou se é suficiente que possua formagdo nas areas de administragdo e gestdo, tendo um
colaborador especifico, subdirector ou presidente do conselho pedagdgico, para as questdes didacticas e
pedagdgicas.

O caminho seguido pelo Decreto-Lei n2 75/2008 n3o vai nesse sentido. Ao reconhecer ao director
competéncias na area pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial considera necessario que o
cargo de director seja exercido por um professor, podendo este ser oriundo do ensino publico ou do ensino
privado. Acresce ainda que os candidatos tém que possuir, pelo menos, cinco anos de experiéncia, sendo que a
conjugacdo dos diferentes critérios de recrutamento remete sempre para um candidato com mais tempo de
servigo.

Neste quadro de atribuicdes, é importante que os conselhos gerais na andlise do curriculo dos
candidatos tenham presente que o director, além de gestor, deve ser um lider pedagdgico, que estimula e
incentiva a reflexdo e inovagdo pedagdgicas, o trabalho em equipa, a formagao dos professores, entre outras. A
importancia da componente pedagdgica no perfil do director é tal que o diploma lhe atribui mesmo a

presidéncia do conselho pedagdgico.

3.2. A constituicao da equipa de direc¢dao como reforgo da lideranga da escola

A constituicao da equipa de direccdo, nomeadamente a escolha do subdirector e dos adjuntos deve
ser precedida de uma rigorosa e silenciosa reflexao do director sobre as suas competéncias e sobre os saberes
que interessa trazer para a equipa.

A verticalizagdo dos agrupamentos, diversificando os niveis e ciclos de ensino, e a inclusdo na escola
das formagdes inerentes ao Sistema Nacional de Qualificagbes ampliam o leque de oferta educativa e de
conhecimentos necessarios do ponto de vista didactico e pedagdgico. O isolamento vivido por alguns ciclos de

ensino e a chegada a escola de outro tipo de alunos e de outros profissionais, nomeadamente ao nivel dos
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cursos profissionais, exige uma equipa com maior diversidade de conhecimentos, dotada com competéncias
relacionais, de trabalho em equipa, capacidade de didlogo e de resolucdo de problemas. Deste modo, a sua
constituicdo deve ser pautada pela necessidade de dotar a direc¢do de novas e abrangentes competéncias que

sejam uma mais-valia para o exercicio da direcgao.

3.3. A organizagdo interna das estruturas de orientagao educativa e coordenagao pedagdgica.

“No sentido de reforcar a lideranga das escolas e de conferir mais eficacia, mas também mais
responsabilidade ao director, é-lhe conferido o poder de designar os responsaveis pelos departamentos
curriculares, principais estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagogica” (Predmbulo do Decreto-Lei n.2
75/2008).

Este objectivo traz para a gestdo escolar a ideia do director, gestor, que tem um projecto de
intervencdo para a escola, o qual foi apreciado pelo conselho geral, e que constitui uma equipa para levar a
cabo. Neste sentido, a designagdo dos responsaveis pelos departamentos curriculares e demais estruturas é
uma competéncia sua, eliminando-se assim a tradicional elei¢do ou designagdo entre os pares.

O reforgo da intervengdo do director esta também presente na possibilidade de a escola definir os
orgdos e estruturas de coordenacdo educativa e orienta¢do pedagogica.

O Preambulo do Decreto-Lei n.2 75/2008 procura demonstrar algum cuidado na intervengdo da
administracdo no que diz respeito a organizagdo interna da escola: “Neste dominio, o presente decreto-lei
estabelece um enquadramento legal minimo, determinando apenas a criacdo de algumas estruturas de
coordenagdo de 1.2 nivel (departamentos curriculares) com assento no conselho pedagégico e de
acompanhamento dos alunos (conselhos e directores de turma)”. Numa perspectiva de autonomia, este dito
enquadramento legal minimo, pode ser considerado como maximo, ja que seria interessante que cada escola
pudesse, de facto, fixar a sua organizagdo interna.

A partida temos sentido alguma concordancia das escolas com esta possibilidade de definirem a sua

organizagdo interna. Porém, como veremos, constatamos que as escolas ndo tém sido capazes de introduzir
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significativas alteragdes na sua organizacdo, o que tem levado a administracdo a actuar quer pela via
normativa, quer pela via da disponibilizacdo de recursos.

A organizagdo dos professores na escola em grupos de docéncia, com delegados e representantes de disciplina,
foi posta em causa com a constitui¢do dos departamentos, no seguimento do Decreto-lei n.2 115 - A/89.

Aquando da constitui¢do dos departamentos113 assistiu-se nas escolas a um debate e a quezilias sobre
quais as areas afins, procurando saber quem é que agrupava com quem. Este processo foi mais facil nos grupos
com maiores afinidades, nomeadamente naqueles em que, pelo facto de leccionarem as mesmas disciplinas, os
docentes ja reunirem em conjunto. Em regra, nas escolas secunddrias, o Departamento de Lingua Portuguesa
agrupou os professores dos antigos grupos disciplinares 8.2 A e 8.2 B, juntando no mesmo departamento os
professores de Latim, Grego, Portugués e Francés. Tendo em conta as afinidades mais imediatas as escolas
constituiram, cerca de 8,9, 10 ou 11 departamentos.

As escolas reagiram a esta nova organiza¢gdo dos departamentos ndo com novas solugdes
organizativas, mas procurando manter as estruturas e metodologias de trabalho existentes. Os departamentos
subdividiram-se em grupos ou areas disciplinares e s6 muito lentamente se foi implementado um trabalho a
nivel dos departamentos, o qual também foi sendo influenciado pelas alteragGes nos créditos de horas que a
administracdo foi disponibilizando.

Esta organizagdo foi apenas questionada passados 18 anos - em 2007 - com o recrutamento para
professor titular, em que se estabeleceram seis departamentos curriculares. O Decreto-Lei n.2 200/2007, de 22

114

de Maio ", foi também cuidadoso ao dizer que aquela organizagdo se destinava apenas ao concurso de acesso

Mg ()

2. “Nos 22 e 32 ciclos do ensino basico e no ensino secundario, a articulagdo curricular é assegurada por departamentos
curriculares, nos quais se encontram representados os agrupamentos de disciplinas e areas disciplinares, de acordo com os
cursos leccionados, o numero de docentes por disciplina e as dinamicas a desenvolver pela escola” (cf. Artigo 35.2, DL 115-
A/89).

114 bublicado no Didrio da Republica, 1.2 série, n.2 98, de 22 de Maio de 2007.
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a categoria de professor titular (art.2 4.2), porém a administragdo continuou a insistir nesse facto, e no Decreto-
Lei n.2 75/2008 voltam a ser estipulados 6 departamentos™™.

Idénticas criticas surgiram nesta altura de redugdo do numero de departamentos, ficando visiveis,
mais uma vez, as dificuldades das escolas em mudar a sua organizagao, sendo que a tendéncia natural era para
ndo agrupar com nenhum outro departamento e manter a situagdo existente. Os casos mais tipicos nesta
discussdo centraram-se nos grupos de Educagdo Especial e nos grupos de Educagdo Fisica, considerando-se
sempre que as especificidades eram maiores do que as afinidades com outros departamentos.

Uma analise, ainda que rapida, a alguns regulamentos internos permite-nos facilmente concluir que a
organizacdo das escolas quase ndo muda de escola para escola. A tendéncia ndo é autonomia, mas
uniformidade, o que expressa as dificuldades que estas sentem na criagdo de efectivas equipas educativas. Os
docentes tendem para uma organizagao em fungao da sua formagdo de origem e ndo em fung¢do do trabalho
que vao realizar.

Por exemplo, se efectuarmos uma andlise as atribui¢des do cargo de director de turma, considerado
pelas escolas como central no processo educativo, concluiremos que ele mantém hoje, praticamente, as
mesmas fungbes que foram estipuladas aquando da sua criagdo. Deste modo, as mudancgas de praticas no
desempenho do cargo dependem mais da sensibilidade e das competéncias do docente que o exerce, face as
exigéncias das situagdes com que se depara, do que de uma reflexdo e redefini¢cdo das fungdes efectuadas no
seio de cada escola.

Da leitura de alguns regulamentos internos podemos verificar que ndo existe uma efectiva divisdo de
atribuigdes, as quais se confundem nos diversos 6rgdos, pelo que a organiza¢do interna ndo facilita a

rentabilidade do trabalho dos professores.

115 . . ~ .
“3- O numero de departamentos curriculares de cada agrupamento ndo pode exceder quatro nos 2.2 e 3.2 ciclos do

ensino basico e no ensino secundario, podendo atingir seis caso os agrupamentos integrem também a educagdo pré -
escolar e 0 1.2 ciclo do ensino bésico” (Artigo 43.9, do Decreto-Lei n.2 75/2008).
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Estrutura Orgio Composi¢do
Estruturas de Conselho de docentes Docentes do pré-escolar e do 1.2 Ciclo
articulagdo curricular. Departamentos curriculares Docentes dos restantes ciclos distribuidos por
Departamento
Conselho de area disciplinar/disciplina Docentes dos 2.2 e 3.2 Ciclos agrupados, em regra, por
grupo de recrutamento.
Estruturas de Educadores de infancia
coordenagdo de turma. Professores titulares de turma do 1.2 Ciclo
Conselhos de turma dos restantes ciclos | Professores de cada turma.
Estruturas de Conselho de docentes Educadores de Infancia, titulares de sala
coordenagdo Conselho de docentes do 1.2 ano Docentes titulares de turma do 1.2 ano
pedagogica. Conselho de docentes do 2.2 ano Docentes titulares de turma do 2.2 ano
Conselho de docentes do 3.2 ano Docentes titulares de turma do 3.2 ano
Conselho de docentes do 4.2 ano Docentes titulares de turma do 4.2 ano
Conselho de Directores de turma do 22 | Directores de turma do 2.2 Ciclo
Ciclo
Conselho de Directores de turma do 32 | Directores de turma do 3.2 Ciclo
Ciclo
Coordenador do 2.2 Ciclo
Coordenador do 3.2 Ciclo

Exemplo retirado de um Regulamento Interno de um Agrupamento Vertical

Este exemplo poderia ser objecto de uma andlise mais em detalhe, apreciando nomeadamente as
fungdes inerentes a cada um destes conselhos, porém esta listagem é suficiente para problematizar a
separacdo de poderes e de responsabilidades entre os diferentes conselhos. E fundamental questionar o que
distingue, em termos de tarefas, um coordenador de directores de turma do 2.2 Ciclo de um coordenador do
2.2 Ciclo? De que modo distinguem os educadores de infancia as competéncias ao nivel das estruturas de
coordenacdo pedagdgica e das estruturas de coordenagdo curricular? Que contributos advém para a
autonomia e identidade de um agrupamento e para a rentabilizacdo do tempo de trabalho, a existéncia de
diversas reunides de conselhos de docentes de agrupamento, aos quais ainda se juntam, por vezes, um
conselho de docentes a nivel de cada escola do 1.2 Ciclo?

Perante estas constatagGes é necessario redefinir as tarefas que, a nivel da coordenagdo educativa e
da supervisdo pedagogica, importa realizar e o perfil dos docentes designados para a lideranca desses
processos. O exercicio poderia partir de uma base zero, em que nao existisse nenhuma estrutura e, a partir dai,

se construisse a organizacdo interna da escola. A colaboragdo neste trabalho de um perito externo a escola
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poderia ser uma preciosa ajuda, visando a objectividade e a protecgdo face as possiveis influencias das solucdes
vigentes.

Independentemente das tarefas que forem definidas para essas estruturas, é necessario que os
docentes que as coordenam sejam vistos como efectivas liderangas intermédias, que, em colaboragdo com a
direccdo, se responsabilizam, coordenam e fomentam um trabalho de qualidade a nivel do processo de ensino
e aprendizagem.

Neste nivel de actuagdo importa que se fomente a formagdo destas liderangas e a introdugdao nas
escolas de diferentes metodologias de trabalho privilegiando a constituicdo de efectivas equipas educativas, de
acordo com o curriculo dos diferentes cursos, em detrimento de uma organizacdo pautada pela organizacdo
profissional dos professores.

A formacgado de professores ndo tem privilegiado o exercicio de cargos de coordenagdo e supervisdo
pedagdgica. Ao nivel da formacdo inicial houve, em tempos, pratica e acompanhamento do exercicio do cargo
de director de turma, quando o seu exercicio era obrigatdrio. Os restantes cargos, nomeadamente os de
coordenacdo de grupo/area disciplinar ou coordenacdo de departamento carecem de uma aposta formativa,
como tem acontecido na administragao publica.

Hoje em dia, os titulares e candidatos ao exercicio de cargos de chefia e coordenacgdo de equipas de
trabalho dos diferentes servigos da administra¢do publica recorreram, em massa, a cursos como o FORGEP,
CAGEP, CADAP e outros mais especificos como Gestdo por Objectivos, Lideranca e Coaching (uma area ainda
afastada das escolas), Balanced scorecard, de Planeamento Estratégico, etc.

Podemos, sem duvida, dizer que a gestdo de uma escola, devido a sua componente pedagdgica, tem
especificidades que uma outra empresa ou servigo ndo tem. Porém, a gestdao de uma equipa de trabalho seja
numa empresa, seja numa universidade, seja num instituto de investigacdo, utiliza as mesmas técnicas,
cuidados e formas de fazer que podem ser usadas na coordenagdo de uma equipa de professores. A este nivel
é interessante constatar que, hoje em dia, surgem grupos e projectos de acompanhamento de alunos visando,

por exemplo, o combate ao abandono escolar e a promogdo do sucesso educativo, que utilizam, com enorme
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sucesso, ferramentas, técnicas e processos de grande utilizacgdo em empresas do sector comercial, que

poderdo, eventualmente, trazer beneficios as escolas.

4. DESAFIOS DECORRENTES DA AGREGAGAO DE AGRUPAMENTOS

A Resolugdo do Conselho de Ministros n.2 44/2010, de 14 de Junho™'®

, com o encerramento das
escolas do 1.2 Ciclo com um reduzido nimero de alunos e com a agregacdo de agrupamentos, traz novas
exigéncias a direc¢do das escolas e a propria comunidade educativa.

O encerramento das escolas do 1.2 Ciclo de pequena dimensdo insere-se no propdsito, hoje em dia,
privilegiado pelos estados modernos de prestar servicos de melhor qualidade aos cidaddos. Com o
encerramento das escolas visa-se proporcionar melhores condi¢cdes de ensino e aprendizagem a alunos que,
até aqui, viam prejudicado o seu percurso educativo apenas porque viviam numa localidade com poucas
criangas em idade escolar.

As melhores condig¢Bes de aprendizagem resultam ndo apenas do facto de passarem a frequentar uma
escola com mais equipamentos e melhores espagos, mas, essencialmente, pelo facto de o docente poder
recorrer a outras metodologias de aprendizagem que privilegiam a colaboracdo entre os alunos, como os
trabalhos de grupo, a metodologia de projecto, etc. Por outro lado, a existéncia de um grupo de pares do
mesmo ano de escolaridade é também um espaco de aprendizagem, desafio e confronto para os alunos.

Acresce ainda que um dos objectivos da criagdo de um agrupamento de escolas é a possibilidade de
proporcionar oportunidades de trabalho em equipa aos professores, fomentando as interligacbes com
docentes dos restantes niveis de ensino. Este objectivo s6 tem a ganhar com o encerramento das escolas de
lugar Unico, ja que coloca o docente num espago de colaboragdo e aprendizagem muito mais rico, porque
diversificado.

A recepgao e o acolhimento dos alunos das escolas de 1.2 Ciclo encerradas carece de uma atenta

preparagdo e acompanhamento, seja por parte do professor titular de turma, seja por parte da direc¢ao das

18 pblicada no Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 113, de 14 de Junho de 2010.
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escolas. E fundamental que a transi¢do seja uma experiéncia bem sucedida, tranquilizadora e confortavel para
os alunos e para as suas familias, que vivem estes primeiros contactos com algum receio e ansiedade.

A agregacdo de agrupamentos surge na mesma linha do que se tem feito na administragdo publica
com os servicos médicos, a fusdo de faculdades da mesma universidade, etc. e visa a constituicdo de
comunidades educativas com uma maior dimensdo critica. Porém, tal como aconteceu em 2003, com a
verticalizagdo dos agrupamentosm, as escolas reagiram defendendo a manutenc¢do da estrutura existente.

Em 2003 este processo teve uma vertente organizativa e administrativa e uma vertente pedagodgica
que apostou num trabalho de articulagdo e sequencialidade de aprendizagens, combatendo o insucesso e o
abandono escolar, numa perspectiva de maior apoio e acompanhamento das criangas/alunos. A passagem para
uma escolaridade de 12 anos e a necessidade de construgdo de um mesmo percurso educativo para cada
aluno, fundamentou agora a agregagao de agrupamentos.

Tal como em 2003, a constituicdo dos agrupamentos verticais ndo implicou qualquer mudanca de
escola dos alunos do 1.2 Ciclo para a escola do 2.2 ou do 3.2, também agora nas agregacdes, os alunos
continuam a frequentar os mesmos espacos, as mesmas salas de aula e com os mesmos professores. A
agregacao diz essencialmente respeito a organizacdo dos servicos na componente administrativa e financeira e
a organizacdo pedagogica.

Exceptuando as recorrentes opiniGes de critica imediata ao processo, algumas delas trazem ao debate
naturais desajustamentos de uma rede escolar que ndo foi concebida com este propdsito de oferecer uma
escolaridade de doze anos. Deste modo este processo de agregacdo implica um trabalho da administracdo
educativa no planeamento da rede escolar e na distribuicdo da oferta educativa pelas diferentes escolas e

agrupamentos de modo a garantir a continuidade educativa no percurso escolar de cada aluno.

4.1. O papel da coordenagdo de estabelecimento

Na linha do que ja foi dito sobre a necessidade de reorganizagdo interna das escolas, parece-nos que

com a agregac¢do de agrupamentos é importante reequacionar a figura do coordenador de estabelecimento. As
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competéncias adstritas a esta fungdo foram equacionadas num contexto de exercicio da coordenagdo de um
estabelecimento do pré-escolar ou do 12 Ciclo. Com o facto de o estabelecimento poder agora ser uma escola
com 22 e 32 Ciclos, ja que a escola sede pode funcionar num outro edificio do agrupamento, é importante que
o coordenador seja entendido, junto da escola que coordena, como um efectivo brago da direc¢do naquele
estabelecimento. Dai que cada escola deva repensar esta fungdo, bem como o perfil do docente que a ocupa,
na medida em que ele tera tarefas inerentes aos membros que colaboram na direc¢do do agrupamento.

Nesta nova configuracdo de alguns agrupamentos, poder-se-do equacionar as vantagens em
implementar outro tipo de solugdes, como seja o exercicio da direcgdo de um modo descentralizado, em que o
subdirector ou um adjunto exerce fungdes numa escola que ndo seja a sede do agrupamento, tal como
acontece numa organizagdo que tem servigos desconcentrados em diferentes localidades.

Sem duvida que este tipo de solugdes implica um corte com uma tradigdo bastante enraizada. Porém
importa que se possam equacionar e ponderar, porque a nova realidade dos agrupamentos requer a
institucionalizagdo de outros mecanismos de gestao, sem que se menorize o trabalho de proximidade e em

equipa.

5. A GESTAO FINANCEIRA COMO DESAFIO DE AUTONOMIA

Sempre que se fala em atribuir mais autonomia as escolas lista-se um conjunto de atribuigdes dos
servigos regionais ou centrais do Ministério da Educac¢do que, pela via da delegacdo de competéncias ou dos
contratos de autonomia, se transferem para as escolas.

Além da delegacdo de competéncias remeter para um estado provisdrio e limitado no tempo, convém
colocar na escola a efectiva possibilidade de as decisdes serem tomadas, ponderando os beneficios das
mesmas para a escola.

Imaginemos que é delegado nos directores de escola a competéncia para autorizar mobilidades,

licengas sem vencimento ou acumulagdo de fungdes ao pessoal docente.

7 Despacho n.2 13313/2003, publicado no Didrio da Repdblica, 1l SERIE, n.2 155 de 8 de Julho de 2003.
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Responder perante alguém sobre a concessao de autorizagdes de mobilidade significa demonstrar que
as autorizagGes foram concedidas no respeito pelos normativos ou que a mobilidade autorizada beneficiou o
servigo educativo prestado pela escola? Se for bastante que o director de escola responda pelas questdes de
conformidade processual, significa que se procedeu a uma transferéncia de uma competéncia meramente
burocratica, com um diminuto valor em termos de gestdo de recursos humanos. Por outro lado, tal pode
também deixar vislumbrar que o membro da administragdo que, anteriormente, a concedia se limitava a uma
verificagdo da conformidade processual do pedido.

O raciocinio que faz com que um director de escola ndo conceda a um ndo docente autorizacdo de
acumulacdo de fungbes que exigem a sua ocupacdo, por exemplo, durante um longo periodo de tempo ou
porque o sujeita a um esforgo excessivo que possa prejudicar a sua actividade principal na escola, tem que ser
0 mesmo que é seguido na apreciacao de um pedido de concessdo de uma licenga sem vencimento, ou de uma
acumulacdo de fungdes a um docente, privilegiando assim a necessidade de defender a qualidade do servigo
prestado na escola.

E da andlise concreta da situacdo em termos de custos e proveitos que as decisdes sobre os recursos
humanos podem ser ponderadas e decididas. Dai que seja fundamental que estas matérias sejam analisadas e
decididas por quem esta proximo e tem um conhecimento efectivo das situagdes.

Qualquer decisdao em termos de pessoal deve ser ponderada tendo em conta as implicagdes na
qualidade do trabalho que se pretende e nos encargos financeiros envolvidos. Por isso, aproveitara que se
intensifique a responsabilidade e intervengdo das escolas na gestdo dos recursos financeiros nomeadamente
para que se fomente o sentido critico e reflexivo da tomada dessas decisGes. Convém ponderar os ganhos da
concessdao de uma mobilidade, da transferéncia de um trabalhador, da ndo substituicio atempada de um
docente, ou do facto de ndo dar por findo, na data correcta, um contrato de um docente.

O facto de se procurar que as escolas procedam a gestdo dos recursos humanos sem que tenham em
conta a responsabilidade pela drea financeira separa os poderes e contribui para que as escolas ndo se sintam
confortdveis e plenamente responsaveis pela sua gestdo, na medida em que ndo visualizam o retorno

financeiro dos ganhos alcangados.
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O principio vigente nas escolas na gestdo de recursos humanos tem sido o de que tudo se resolve com
a atribuicdo de uma bolsa de horas. Ainda recentemente os directores de escolas debateram a inexisténcia, em
cada agrupamento, de uma bolsa de horas especificas para o Coordenador do Plano Tecnolégico da Educagdo,
que aqui tomamos como exemplo.

Na analise desta tarefa é necessdrio separar aquilo que, hoje em dia, € a componente de Plano
Tecnoldgico da Educagdo nas escolas, daquilo que é a componente da leccionagdo das diferentes disciplinas do
curriculo ligadas a area de informatica. Se a parte de preparagdao de equipamentos e materiais com vista a
leccionagdo deve ser assegurada por docentes, as outras componentes relativas ao parque informatico de uma
escola - manutencdo, reparacgdo e configuracdo de equipamentos e software - ndo carece do exercicio de um
docente. Em todas as universidades ha uma componente tecnolégica e informatica muito grande, sem que a
manutengao e preparac¢do dos equipamentos sejam asseguradas por professores, com horas adstritas, para tal,
no seu horario semanal?

Idéntica leitura pode ser feita no que diz respeito a direc¢do de instalagdes, a responsabilidade com os
planos de seguranga e de emergéncia ou a constituicdo de assessorias que ndo digam especificamente respeito
a componente educativa.

Neste sentido, é importante que a administracdo educativa reconheca que ha um conjunto de tarefas
e atribuicGes nas escolas que requerem um trabalho de apoio técnico, seja ele juridico, informatico,
contabilistico, etc. que necessita de um apoio especializado, podendo tal ser assegurado no respeito pelas
normas da contratagdo publica, como acontece com os restantes servigos da administracdo publica.

Mais do que “pequeninas” transferéncias de competéncias ou de poderes, importa, no fomento da
autonomia, colocar nas escolas a gestdo dos processos com a respectiva componente financeira, como forma
de fomentar uma mudanga de habitos e uma cultura de responsabilidade pelas decisGes tomadas e pelos

custos e beneficios envolvidos.
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QUE FUTURO PARA A DESCENTRALIZAGAO DA POLITICA EDUCATIVA?
UM PERCURSO INTERROMPIDO?

Albino Almeida
CONFAP

N3o cabe aqui a histdria riquissima do contributo que, desde 1977, milhares de associacGes de pais
deram para a constru¢do de uma educagdo publica de qualidade, independentemente de quem promove essa
Educacdo, seja o estado, sejam as instituicdes particulares e sociais, sejam as instituicGes cooperativas. Junto
do governo e das autarquias, coerentemente e a medida que amadureceram a capacidade de intervengao,
pugnaram pela construgdo de novas escolas, sua manutengdo, remodelagdo e, até, utilizagdo das mesmas para
realizagdo de respostas sociais de grande relevancia, como as refei¢des no pré-escolar e 12 ciclo do ensino
basico, os ATL e a CAF, como, até, a alfabetizacdo de adultos, escolas de pais, formagdo em TIC, etc.

Paralelamente, com mais énfase depois do seu reconhecimento como importantes parceiros das
comunidades escolar e educativa, através da outorga de tal estatuto a sua Confederagdo Nacional, as
Associagdes de Pais tém vindo a prosseguir os seus objectivos intervindo, no quadro das leis, nos érgaos de
aconselhamento e direc¢do pedagdgica e estratégica no processo educativo, propriamente dito, mas também
na luta por conseguir da parte dos poderes publicos as melhores condigdes materiais e imateriais para que o
processo educativo possa ocorrer e desenvolver-se por forma a garantir uma educa¢do e qualificagdo de
exceléncia para as suas criangas e jovens.

Através das estruturas associativas concelhias e distritais desenvolveram, nomeadamente com as
autarquias, protocolos e parcerias que permitiram organizar nas escolas esse instrumento de conciliagdo da
vida familiar, escolar e laboral que foram os ATL e a garantia de refei¢Ges, especialmente nas escolas do 1.2
ciclo do ensino basico. Situacdo que se manteve até 2005, quando o governo generalizou as refei¢cOes e a
escola a tempo inteiro, contribuindo para a criagdo de condigGes para a organiza¢do generalizada de uma
oferta coerente, de frequéncia facultativa e comparticipada, daquilo a que chamamos Componente de Apoio a

Familia.
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Alguns, esquecendo a importancia desta componente, organizada pelas Associa¢cdes de Pais em
parceria com as autarquias, desvalorizando o seu contributo sécio formativo, a relevancia e histérico da mesma
junto das familias com mais baixos rendimentos, impossibilitadas de fazer o pagamento de salas de
acolhimento/estudo, mesmo de iniciativa social, até hoje, com argumentos de excessiva “escolarizagdo”
criticam esta importante resposta social, mas nado lhe contrapdem nada de util.

Muito falaram contra a “escola aberta doze horas por dia” — como se ela ndo existisse, ha muitos anos,
em muitas escolas — mas, agora, nada dizem quando se fala em escolas a abrir ao sabado e domingo para
garantir refeicdes as criangas de familias carenciadas... E a vida!

Também, por isso, a CONFAP colaborou no desenho de iniciativas normativas que apostaram em
“reforgar as politicas locais e politicas sociais de proximidade, assentes em passos decisivos e estruturados no
caminho de uma efectiva descentralizagdo de competéncias para os municipios, com objectivo de reforgar e
qualificar o poder local”.

Vimos com satisfagdo o desenvolvimento de “um modelo de relacionamento financeiro, de acordo
com a previsdao do fundo social municipal, na Lei de Finangas Locais”! Concordavamos, assim, fruto de vdarios

encontros com a ANMP e o governo, na

“descentralizagdo de competéncias que tenha como horizonte a
transformagdo estrutural das politicas autarquicas, designadamente em
matéria de educagdo, e no quadro do disposto na Lei de Bases do Sistema
Educativo e do regime de autonomia, administracdio e gestdo dos
estabelecimentos publicos da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario (...) completando o processo de transferéncia de competéncias
para 0os municipios, em paralelo com a alocagio dos recursos
correspondentes”.

Conhecendo “no terreno”, através das suas associadas, as AssociacGes de Pais, excelentes praticas

autdrquicas, a CONFAP apoiou, através do seu acordo ao normativo, a

"adopgdo de préticas que visem obter avangos claros e sustentados na
organizagao e gestdo dos recursos educativos, na qualidade das aprendizagens
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e na oferta de novas oportunidades a todos os cidaddos para desenvolverem
os seus niveis e perfis de formagdo. Assim, no Or¢amento do Estado para
2008, ficou o Governo autorizado a transferir para os municipios as dotagGes
inscritas no orgcamento dos ministérios relativas a competéncias a
descentralizar nos dominios da educagdo, designadamente as relativas ao
pessoal ndo docente do ensino basico, ao fornecimento de refeigbes e apoio
ao prolongamento de horario na educagdo pré -escolar, as actividades de
enriquecimento curricular no 1.2 ciclo do ensino basico, a gestdo do parque
escolar e a acgdo social nos 2.2 e 3.2 ciclo do ensino basico”.

Preparando o futuro e de acordo com a defesa da redugdo das tutelas multiplas que tantos incomodos
originaram ao trabalho das AP’s, especialmente nos aspectos j& focados neste texto, o Decreto-lei n.2

144/2008, de 28 de Julho,

”consagra a possibilidade de nas escolas bdasicas nas quais também é
ministrado o ensino secundario, com a designagdo escolas bdasicas e
secundarias, serem exercidas pelos municipios as atribuicSes a que se refere o
presente decreto-lei, mediante a celebragdo de um contrato especifico com o
Ministério da Educagdo. Esta transferéncia efectiva de competéncias para os
orgdos dos municipios em matéria de educagdo concretiza-se, agora,
estabelecendo-se mecanismos que visam a salvaguarda da situagdo juridico-
funcional do pessoal abrangido”.

Esta questdo, hoje essencial para as AP’s, face ao OE para 2011, por efeito de integracdo, no mesmo,
do Cédigo Contributivo, viria a ser reassumida pela Portaria n.2 1049-A/2008, de 16 de Setembro, que
“considerando os objectivos de satisfagdo das necessidades e da gestdo eficiente dos recursos humanos ndo
docentes dos agrupamentos de escolas e das escolas ndao agrupadas, estabelecem -se os critérios e a formula
de cdlculo da dotagdo maxima de referéncia dos auxiliares de acgdo educativa e dos assistentes de
administracdo escolar”, pois tal dotacdo maxima serve igualmente de referéncia para efeitos da determinacao
do valor das transferéncias do orgamento do Ministério da Educagdo para os municipios para pagamento das
remunerac¢des do pessoal ndo docente, conforme previsto no artigo 4.2 do Decreto -Lei n.2 144/2008, de 28 de
Julho. Na determinacdo da dotacdo maxima de referéncia do pessoal ndo docente, identificam-se critérios

claros que visam especificamente a criagdo de condigdes que viabilizem uma escola de qualidade, permitindo,
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desse modo, “a racionalizacdo de recursos e a sua adequada distribui¢cdo, terminando com os desequilibrios
porventura existentes”
Nessa conformidade e em consequéncia, o Decreto-Lei n.2 212/2009, de 3 de Setembro, anuncia que

se

“disciplina o procedimento aplicdvel ao recrutamento dos técnicos que
preencham os requisitos considerados indispensaveis para desempenhar as
fungdes que se enquadrem no ambito daquelas actividades de
enriquecimento curricular, cujos conteudos, duragdo, natureza e regras de
funcionamento (...) considerando o interesse dos alunos e das escolas e, bem
assim, salvaguardando a estabilidade laboral dos técnicos a contratar,
permitisse, de forma expedita mas rigorosa, assegurar o rapido e eficaz
desempenho daquelas actividades”,

dada a necessidade, sempre afirmada e reafirmada pela CONFAP, e que o governo assim reconhecia, “de as
escolas disporem de oferta de actividades de complemento educativo, ocupagdo de tempos livres e apoio
social”.

E foi, ainda com as autarquias a adaptarem-se a execugao daqueles normativos que surgiu a Resolugdo

de Conselho de Ministros n.2 44/2010 que, apesar de se pretender para

“concretizar a universalizacdo da frequéncia da educagdo basica e secundaria
de modo a que todos os alunos frequentem estabelecimentos de educagdo ou
de formagdo pelo menos entre os 5 e os 18 anos de idade (...) e adequar a
dimensdo e as condi¢Ges das escolas a promogdo do sucesso escolar e ao
combate ao abandono”

além de “promover a racionalizagdo dos agrupamentos de escolas, de modo a favorecer o desenvolvimento de
um projecto educativo comum, articulando niveis e ciclos de ensino distintos”, veio trazer, até pela data da
sua publicagdo uma perturbagao desnecessaria, cujas consequéncias ainda se fazem sentir...

Com esse sentimento, tal resolugdo, ou mesmo outras que, em conexdo, ainda estdo para ser

apresentados no ambito da politica educativa, logo que haja governo resultante das eleicdes do préximo dia 5
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de Junho, mais uma vez se reabrem estes temas na agenda de trabalho da CONFAP, pois com o que, em nome
de Portugal, o governo assinou no memorando com a denominada “troika”, ha que chamar a atengdo do Pais
em geral, e dos responsaveis politicos em especial, para o retrocesso nas politicas educativas que o préximo OE
pode vir a determinar, se se mantiverem os cortes a as duvidas que as propostas levantam em varios parceiros.
Carecemos, assim, de uma nova cuidada reflexdo, analise e proposta (ou contra proposta...) colectiva, para

garantir um futuro que seja efectivamente melhor para Portugal.
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