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NOTA DE APRESENTACAO

Procurando assinalar o centendrio da publicagdo do emblematico livro
“Democracy and Education” de John Dewey, o Centro de Investigagdo em
Educacdo da Universidade da Madeira (CIE-UMa) juntou-se as mdultiplas
iniciativas de homenagem que, ao longo de 2016, em diversas partes do
globo, foram prestadas a este fildsofo e pedagogo incontornavel na histéria
da educagao.

Normalmente associado a corrente filosofica do Pragmatismo, embora
preferisse o termo Instrumentalismo, por encarar a educagdo como
instrumento para a resolugdo de problemas reais, John Dewey defende o
método cientifico e a necessidade de problematizagao, pondo as criangas a
pensar, aliando o pensamento a agao, com foco especial na pratica, na
experiéncia enquanto geradora de conhecimento. Falar de John Dewey é
falar igualmente do movimento da Escola Nova, da Educagdo Progressiva, da
Psicologia Funcional, do entendimento do Curriculo virado para a crianga,
enfim, é falar da valorizagcdo da pessoa e sua vivéncia democratica. Nado
tendo ficado apenas pelas ideias, procura p6-las em pratica na Laboratory
School da Universidade de Chicago, durante dez anos (1894-1904), findos os
quais, e apos divergéncias internas, se muda para a Universidade Columbia
em Nova lorque.

Este livro reflete sobre a atualidade do pensamento pedagdgico de
John Dewey, indelevelmente marcado por uma filosofia de educagdo que
apela a democracia, a participagdo e agdo na esfera publica, desenvolvidas a
partir da escola, tendo em vista uma sociedade mais justa e solidaria.

Carlos Nogueira Fino & Jesus Maria Sousa
Funchal, Outubro de 2017






EDUCACAO E DEMOCRACIA: UTOPIA POR REALIZAR?

Jesus Maria Sousa

Departamento de Ciéncias da Educagdo. Faculdade de Ciéncias Sociais, Universidade
da Madeira, Campus da Penteada, 9020-105 Funchal.

Centro de Investigagdo em Educagdo, Universidade da Madeira, Campus da
Penteada, 9020-105 Funchal.

RESUMO

Estando nds a celebrar o centendrio da publicagdo do livro de John
Dewey - “Democracy and Education” (1916), desejo, numa primeira parte da
intervencdo, analisar o seu conceito de ideal democratico de educagdo a
partir da discussdo que ele traz sobre a filosofia de educacgdo platdnica, a
dicotomia rousseauniana natureza-sociedade, e a fungdo social (ou mais
restritamente nacional) da educagdo debatida na Alemanha prussiana de
inicios do século XIX.

Levantando questdes sobre os fins Ultimos da educacdo e entendendo
a democracia como mais do que uma forma de governo, Dewey considera
que esses fins ndo podem estar “a mercé do acaso ou do capricho” (p. 94).
Se se deseja uma sociedade sem “barreiras de classe, raga e territério
nacional” (p.93), em que todos possam participar em igualdade de
circunstancias numa relagdo livre e estimulada pela diversidade de
participa¢do, tendo em vista o interesse comum partilhado que Ihes confere
coesdo, essa funcdo sd pode ser assumida pelo Estado, através da escola
publica.

E por isso minha intencdo, numa segunda parte, confrontar o ideal
democrdtico de educagdo defendido por Dewey com o processo de
menorizagdao a que se tem assistido do sistema publico de educagdo, no
nosso Pais, com particular relevancia na organiza¢do curricular e suas
praticas, fazendo perder de vista essa compreensdo holistica do verdadeiro
propdsito da educacéo.

Palavras-chave: ideal democratico de educagdo; escola publica;
curriculo



INTRODUGAO: O IDEAL DEMOCRATICO

Cem anos decorreram desde que John Dewey publicou “Democracy
and Education” (1916), num contexto americano marcado pela tremenda
expansdo econdmica resultante da Revolugdo Industrial, que pbs a nu
enormes contradigGes internas: por um lado, o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia, numa urbanizagdo acelerada, a suportar a industria tendo
em vista producdo de riqueza muitas vezes desmesurada; por outro lado,
uma pobreza material visivel em grandes massas populacionais, esmagadas
pelo peso da miséria, da ignorancia e da exploragdo do homem pelo
homem.

Tendo em conta este contexto de grandes desigualdades sociais, a
posicdo de Dewey surge como que uma pedrada no charco da alienagéo,
qual utopia, ao defender uma sociedade democraticamente constituida,
onde todos tivessem lugar e pudessem livremente participar.
Contrariamente & aristocracia?, plutocracia?, ou oligarquia®, a democracia* é
um regime politico aberto em que todos os cidaddos elegiveis participam
em igualdade de circunstancias, direta ou indiretamente através de
representantes eleitos.

Ao invés de recear a diversidade, Dewey considera que esta podera ser
antes um estimulo para o desenvolvimento da sociedade, se houver uma
verdadeira interagdo entre os diversos grupos sociais, por muito diferentes
gue sejam, de maneira a propiciar que uns aprendam com os outros,
alargando desse modo os horizontes mentais de cada um. Na realidade,
numa organizagdo social mais ampla havera sempre numerosos grupos
menores que divergem em termos de classes, partidos politicos, religides,
associacOes cientificas, culturais, profissionais, clubes desportivos, e um sem
fim de outros grupos sociais, alguns ligados por lagos de sangue, origem,
lingua, tradicGes e codigos morais, até como outros ligados a fins

! Aristocracia (do grego dplotokparia: aristokratia, de dplotog: aristos - "excelente" e kpdtog:
kratos - "poder") é uma forma de governo em que o poder politico é exercido por nobres, ou
pessoas da confianga do rei.

2 Plutocracia (do grego ploutos: “riqueza” e kratos: “poder”) é uma forma de governo em que o
poder politico é exercido pelo grupo mais rico.

3 Oligarquia (do grego oAwapxia: oligarkhia, literalmente, "governo de poucos") é uma forma
de governo em que o poder politico é exercido por um pequeno grupo pertencente a uma
mesma familia, um mesmo partido politico ou grupo econémico ou corporagdo.

4 Democracia (do grego &nuokpatia: démokratia de &fjpog: demos - "povo" e kpdtog - kratos -
"poder") é uma forma de governo em que o poder politico é exercido por todos: "governo do
povo".
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criminosos. Como diz Dewey, “in any social group, even in a gang of thieves,
we find some interest held in common, and we find a certain amount of
interaction and cooperative intercourse with other groups”® (1916: 89).

O que confere entdo unidade a pessoas que detém diferentes pontos
de vista relativamente ao interesse comum, sendo a prevaléncia do
reconhecimento da reciprocidade dos interesses de cada um? Precisamos
todos uns dos outros: ndo somos nada se os outros ndo existirem. Por outro
lado, uma cooperagao mais livre entre diversos grupos no ambito de uma
sociedade-comunidade provoca necessariamente uma alteragdo nos habitos
sociais. Diz-se por isso que as sociedades democraticas estdo em
permanente readaptagdo e reajustamento dada a variedade de inputs,
enquanto uma cultura fechada se torna estéril e estdtica, porque
autoalimentada.

Sdo estes dois elementos (a aceitacdo dos interesses de grupos sociais
diferentes do meu e a interagdo e cooperac¢do entre o meu e os restantes
grupos sociais) que caracterizam uma sociedade democratica, que respeita o
que ele designa de liberdade de espirito (“freedom of mind”),
correspondente as quatro liberdades fundamentais consagradas no Bill of
Rights (Dewey, 1939): liberdade de crenga e consciéncia, liberdade de
expressdo, liberdade de reunido para didlogo e discussdo, e liberdade de
imprensa, que conferem aos seus membros a verdadeira dignidade humana.

Ora, como atingir esse ideal democratico? Seria contraditério que tal
acontecesse pela for¢a ou pelo medo da autoridade externa. A resposta
para Dewey reside na Educagdo, num esfor¢co deliberado em sentido
contrario ao espirito individualista instalado na época. Pois para o autor,
“democracy is more than a form of government; it is primarily a mode of
associated living, of conjoint communicated experience”® (1916: 93), em que
sdo quebradas todas as barreiras que a partida separam os seus membros.

1. IMPLICACOES DO IDEAL DEMOCRATICO NA EDUCACAO

Neste livro, cuja publicacdo estamos a assinalar, Dewey explicita a sua
Conceg¢dao Democratica em Educagdo, bebendo inspiragdo na filosofia
educacional platdnica, no ideal individualista do séc. XVIIl, com relevo para

5 Tradugdo da autora: “Em qualquer grupo social, mesmo numa quadrilha de ladrdes,
encontramos algum interesse em comum e alguma interagdo com relagdes de cooperagdo com
outros grupos”.

6 Tradugdo da Autora: “democracia é mais do que uma forma de governo; é acima de tudo um
modo de vida em conjunto, uma experiéncia partilhada e comunicada.”



as ideias de Rousseau, e no conceito de Educagdo enquanto fungdo social
(ou mais restritamente nacional) que caracterizou a Alemanha prussiana de
inicios do século XIX.

Comecemos por remontar ao ideal democrdtico de Platdo. A
organizagdo social plasmada em “A Republica” deixa bem clara a existéncia
de uma hierarquia estavel, em classes, onde a cada individuo era reservada
uma determinada fungdo, de acordo com a sua aptiddo, de modo a ser util
para o todo social a que pertencesse, neste caso, a sua Cidade-Estado. A
distribuicdo das atividades por cada uma das trés Unicas classes teria em
conta o bem-estar geral que se desejava atingir.

A Educagdo teria um papel fundamental para a construgdo dessa
ordem social considerada por Platdo justa e harmoniosa, desvelando as
aptidoes de cada um, de forma a se enquadrar numa dessas trés classes
sociais: os Fildsofos, no topo, que seriam os Supremos Guardies da Cidade,
a quem caberia o governo, enquanto sabios, pois eram os Unicos que
ascendiam as ideias superiores de Bem e Beleza; a seguir, teriamos os
Guerreiros, que se dedicariam a defesa, a manutengdo da ordem, as tarefas
militares e de policiamento; e, finalmente, os Produtores, dedicados as
atividades econdmicas, a agricultura, a produgao de bens e ao comércio.
Cada classe social devia apenas dedicar-se a sua funcdo especifica, para a
harmonia e a felicidade nessa sociedade. Nesta organizacdo social dos
cidadaos, como sabemos, ndo havia lugar nem para as mulheres, nem para
os estrangeiros e muito menos para os escravos.

A Educagdo encontrava-se assim ao servigo do Estado (Cidade-Estado),
para conservar sem grandes alteragdes a organizagdo social existente, que
se pressupunha ser a ideal. Até aos 20 anos, ela era obrigatdria, tendo por
finalidade formar cidaddos no respeito pelas instituices e dedicados a
realizacdo das suas funcOes especificas. Aprendia-se, de entre outras
matérias, a musica (para permitir o controlo do homem das partes inferiores
da alma) e a gindastica (para o controlo do corpo), o que iria redundar na
maxima da “mens sana in corpore sano”, que nos chega através do Latim.
Apenas os que revelassem aptiddes para governar poderiam prosseguir os
estudos até aos 35 anos, para a aprendizagem da matematica, numa
primeira fase, e da dialética, retdrica, oratéria e filosofia propriamente dita,
numa segunda fase.

Recorrendo a explanacdo de Dewey (1916), muitos séculos mais tarde,
Rousseau, apesar da grande influéncia platonica exercida no seu
pensamento, traz um novo conceito para a discussdo da sociedade ideal, o
conceito da Natureza, a acompanhar alids os avancgos das ciéncias naturais,
pondo em causa a organiza¢do social existente, por apostar na diversidade
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dos talentos individuais, que, segundo ele, era preciso deixar livremente
desabrochar. A Educagdo do Emile (Rousseau, 1762), deste ponto de vista, é
nao social ou antissocial de acordo com o principio de que “o homem
quando nasce é bom, a sociedade é que o corrompe”.

No entanto, para Dewey, apesar desta aparéncia antissocial, o fim
ultimo da Educagdo, no contexto do pensamento iluminista, que animou a
revolugdo francesa, era efetivamente o da criagdo de uma sociedade mais
ampla e mais livre, virada para a humanidade em geral, mais do que para o
Estado, mais do que para os “requirements and selfish interests of the rulers
of the state”’. (1916: 96). Pretendia-se uma sociedade “mais social”, para
utilizarmos as suas palavras, liberta de todos os constrangimentos externos,
politicos e econdmicos, impostos por uma classe, a quem o sistema feudal
precedente havia concentrado todo o poder, sobre as demais.

Rousseau, no seu “Discurso sobre a origem da desigualdade entre os
homens”, em 1755, apoia-se na Natureza, para defender que a igualdade
entre os homens também é natural, sendo por isso necessario substituir a
existente ordem social artificial, corrompida e desigual, pela ordem natural
que aponta para a “perfectibilidade”, ou seja, a capacidade que o homem
tem, recorrendo a comparagdo que ele faz com os animais, de ser sempre
cada vez melhor.

Este conceito de perfectibilidade é retomado por Nicolas de Caritat,
Marqués de Condorcet, no seu “Esbogo de um quadro histdrico do progresso
do espirito humano”, publicado ja apds a sua morte, em 1795. Ao apresentar
as 10 etapas percorridas pela Humanidade, ao longo da sua trajetéria,
Condorcet procura demonstrar a inevitabilidade do progresso e da razdo,
atacando fortemente a Igreja e a religido por terem sido os grandes entraves
na natural evolucdo do espirito humano, descrevendo a democracia direta,
como o nivel maximo de perfectibilidade social. E tal nivel apenas seria
possivel de ser atingido pela Educagdo, através da instrugdo publica, como
defendeu num dos discursos na Assembleia Nacional (francesa) em abril de
1792:

“Messieurs, offrir a tous les individus de I'espéce humaine les
moyens de pourvoir a leurs besoins, d'assurer leur bien-étre, de
connaitre et d'exercer leurs droits, d'entendre et de remplir
leurs devoirs;

Assurer a chacun d'eux la facilité de perfectionner son industrie,
de se rendre capable des fonctions sociales auxquelles il a droit

7 Tradugdo da Autora: “as exigéncias e interesses egoistas dos governantes do Estado.”
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d'étre appelé, de développer toute I'étendue des talents qu'il a
regus de la nature, et par la établir entre les citoyens une égalité
de fait, et rendre réelle I'égalité politique reconnue par la loi:

Tel doit étre le premier but d'une instruction nationale; et, sous
ce point de vue, elle est pour la puissance publique un devoir de
justice”® (Condorcet, 1792: 1-2).

Como vemos, de novo surge a Educagdo como imprescindivel para a
consolidagdo do ideal democratico, permitindo o acesso de todos, em pé de
igualdade, ao conhecimento, pois “the first step in freeing men from
external chains was to emancipate them from the internal chains of false
beliefs and ideals”® (1916: 98), diz Dewey.

Entretanto, a apologia da liberdade, assente no respeito pela natureza
de cada um, foi dando lugar a necessidade de criagdo de uma agéncia ao
servico do Estado e controlada pelo Estado para administrar a Educacdo,
continua Dewey a explicar. Diz ele que esta ideia foi ganhando terreno
aquando das Guerras Napolednicas e a expansdo do poderio francés em
diversas nagdes europeias.

Dewey aponta mesmo o exemplo de Kant (1724-1804), como alguém
que, fazendo parte da geragdo que lutara pela independéncia da Alemanha
contra a ocupagdo Napolednica, procura estabelecer o equilibrio entre a
realizagdo plena da personalidade e a subordinagdo disciplinar individual as
instituicGes existentes. A compilacdo das suas aulas “Sobre a Pedagogia”
mostra bem como ele opera a sintese entre a liberdade que os instintos da
Natureza conferem ao homem e os limites impostos pela sua razao.

Se é certo que a Humanidade iniciou a sua histéria como parte da
Natureza, indiferenciada nos seus instintos e apetites, é a Educagao que ira
criar o verdadeiro Homem, através da formagdo do carater, ou seja, da
educagdao moral que lhe permita conviver socialmente, com regras. Ora,
todas as leis morais, isto é, todos os deveres para se viver em sociedade,

8 Traducdo da Autora: “Meus Senhores, oferecer a todos os individuos da espécie humana os
meios de provimento das suas necessidades, assegurar-lhes bem-estar, a possibilidade de
conhecerem e exercerem os seus direitos, de reconhecerem e cumprirem os seus deveres:
assegurar-lhes a possibilidade de aperfeigoar as suas aptiddes, de se tornarem capazes de
fungdes sociais para as quais tém o direito de serem chamados, de desenvolverem os multiplos
talentos que receberam da natureza e, com isso, assegurar entre os cidaddos uma igualdade de
facto, tornando real a igualdade politica reconhecida pela lei: esta deve ser a primeira
finalidade de uma instrugdo nacional; e deste ponto de vista, ela é para o poder publico um
dever de justica.”

° Tradugdo da Autora: “o primeiro passo para libertar o homem das cadeias externas era
emancipa-lo das cadeias internas das crengas e ideias falsas.”
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derivam da razdo. Por isso, cabe a Educagdo a criagdo a responsabilidade
pela criagdo dessa “consciéncia moral”, livremente interiorizada pela
capacidade de pensar e ndo por imposi¢do externa ou medo da autoridade.
E essa capacidade de pensar e de tomar decisdes que o fard sair da
menoridade humana, diz Kant.

Fichte (1762-1814) e Hegel (1770-1831), na senda do idealismo
alemdo, desencadeado por Kant, consideram mesmo que a Educagdo é a
principal fungdo do Estado, defendendo ao mesmo tempo, num contexto de
regeneracdo pds-guerra, que essa Educagdo também deve estar ao servigo
do Estado. Vemos assim que o cosmopolitismo e internacionalismo
veiculados pelo ideario iluminista original ddo assim lugar a um
nacionalismo do Estado, principalmente na Alemanha prussiana, ja inscrita
no novo mapa politico da Europa, desenhado no Congresso de Viena (1814-
1815), apods a derrota de Napoledo. Nas palavras de Dewey, “Germany was
the first country to undertake a public, universal and compulsory system of
education extending from the primary school through the university, and to
submit to jealous state regulation and supervision all private educational
enterprises.”*? (1916: 102).

Mais do que formar o homem, o objetivo da Educagdo passa entado a
ser formar o cidaddo, patriota e soldado, funciondrio publico e
administrador, para recuperar e manter a integridade e o poder politico,
assistindo-se desta forma a subordinag¢do dos individuos aos superiores
interesses do Estado-Nacdo, em termos de defesa militar e de luta pela
supremacia internacional no comércio. Nessa medida, “the educational
process was taken to be one of disciplinary training rather than of personal

development”!! (1916: 100), afirma Dewey.

Mas onde estaria aqui o ideal democratico na Educagdo? Como seriam
abordadas na escola as relagGes entre as nagGes? Como fica o problema da
guerra? E a animosidade entre os povos? E os problemas da competitividade
internacional? Estas sdo algumas das questdes que Dewey coloca para
defender o seu ideal democratico universal.

10 Tradugdo da Autora: “A Alemanha foi o primeiro pais a adotar um sistema educativo publico,
universal e obrigatodrio, desde a escola primaria até a universidade, e a submeter todas as
iniciativas educacionais privadas a regulacdo e supervisdo do Estado cioso dessa
responsabilidade.”

11 Tradugdo da Autora: “o processo educativo servia mais para o treino disciplinar do que para o
desenvolvimento pessoal.”
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2. OPERACIONALIZAGAO DO IDEAL DEMOCRATICO NA EDUCACAO EM
PORTUGAL

Mergulhados que estamos no pensamento de Dewey, proponho-me,
nesta segunda parte, a confrontar o seu ideal democratico de educagdo com
aquilo que se passa efetivamente com as politicas e praticas educativas em
Portugal.

Se pegarmos nas intengdes politicas, constatamos que tanto a
Constituicdo da Republica Portuguesa, como a Lei de Bases do Sistema
Educativo, estdo imbuidos do ideal democratico deweyiano.

A Constituicdo enuncia, na generalidade, como uma das tarefas
fundamentais do Estado:

- “Defender a democracia politica, assegurar e incentivar a participacdo
democratica dos cidaddos na resolucdo dos problemas nacionais” (Art.2 9.9,
alinea c), evidenciando a vertente pragmatica e instrumentalista de Dewey
na resolucdo dos problemas reais.

Focando mais a Educacdo, e sobre a liberdade de aprender e ensinar
(Art.2 43.2), a Constituicdo proibe o Estado de programar a Educacdo
segundo diretrizes filoséficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas
(ponto 2), garantindo um ensino publico ndo confessional (ponto 3). Dewey
referira também que

“Education is autonomous and should be free to determine its
own ends, its own objectives. To go outside the educational
function and to borrow objectives from an external source is to
surrender the educational cause. Until the educators get the
independence and courage to insist that educational aims are to
be formed as well as executed within the educative process,
they will not come to consciousness of their own function.
Others will then have no great respect for educators because
educators do not respect their own social place and work”?!?
(Dewey, 1929: 74).

E no Artigo totalmente dedicado ao Ensino, a Constituicdo reafirma a
concec¢do democratica deweyana quando diz que

12 Tradug3o da Autora: “A Educagdo é auténoma e deve ser livre a determinar os seus proprios
fins e objetivos. Sair do campo da Educagdo e buscar, por empréstimo, objetivos de fontes
externas é abandonar a causa educacional. Se os educadores ndo tiverem a independéncia e
coragem necessdrias para defender que os objetivos de educagdo devem ser definidos e
executados no ambito do processo educativo, é porque ndo tém consciéncia da sua propria
fungdo. Desse modo, ndo serdo merecedores de grande respeito porque eles mesmos ndo
respeitam nem o seu papel nem o seu trabalho social.”
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“Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a
igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar” (Art.2
74.2, ponto 1), tal como refere, no Art.2 76.2 sobre o regime de
acesso a Universidade e as demais instituicdes do ensino
superior, que a igualdade de oportunidades e a democratizagdo
do sistema de ensino deve ser assegurada.

Finalmente o Art.2 77.2, explicitamente vocacionado para a
participagdo democratica no ensino, assume ndo s6 a participagdo de
professores e alunos na gestdo democratica das escolas, como também a
participacdo das associacdes de professores, de alunos, de pais, das
comunidades e das instituicGes de caracter cientifico na definicdo da politica
de ensino, alargando o ambito de intervencdo dos diretamente implicados
na esfera educativa, como Dewey havia defendido.

Também a Lei de Bases do Sistema Educativo, em plena articulacdo
com a Constituicdo, retoma ideias-chave do ideal democratico logo nos seus
trés primeiros artigos, correspondentes ao | Capitulo, nomeadamente
quando diz que

- “O sistema educativo é o conjunto de meios pelo qual se
concretiza o direito a educacgdo, que se exprime pela garantia de
uma permanente a¢do formativa orientada para favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizagdo da sociedade” (Art.2 1.2, ponto 2). Este
enunciado evoca-nos Dewey e a sua ideia de educagdo
progressiva para o desenvolvimento integral, em oposi¢cdo a
educacgado tradicional, centrada apenas na vertente cognitiva. A
referéncia a “progresso social” na LBSE traz implicita a ideia do
caminho rumo a perfectibilidade social apresentada por
Condorcet e igualmente defendida por Dewey.

Também quando a Lei diz que

E que

- “E da especial responsabilidade do Estado promover a
democratiza¢do do ensino, garantindo o direito a uma justa e
efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares” (Art.2 2.9, ponto 2).

- “O sistema educativo responde as necessidades resultantes da
realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e
harmonioso da personalidade dos individuos, incentivando a
formacdo de cidaddos livres, responsdveis, autéonomos e
solidarios e valorizando a dimensdo humana do trabalho” (Art.2
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2.9, ponto 4), é evidente que estes principios estdo em
consonancia com o lema da Revolugdo Francesa de “liberté,
égalité, fraternité”.

O ideal democratico surge também na LBSE, quando esta refere que

“A educagdo promove o desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista, respeitador dos outros e das suas
ideias, aberto ao diadlogo e a livre troca de opinides, formando
cidad3dos capazes de julgarem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se empenharem na sua
transformagdo progressiva” (Art.2 2.2, ponto 5), pois aqui
também encontramos a valorizagdo da existéncia de diferentes
pontos de vista relativamente ao bem comum, na linha de que
isso é que provocara a transformacgdo social, a mobilidade, o
progresso, o desenvolvimento em coesdo social, como vimos
atras.

Destaco igualmente trés alineas do Art.2 3.9, referente aos Principios

Organizativos, quando refere que o sistema educativo se organiza de forma

a.
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“a) Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o
reforco da fidelidade a matriz histdrica de Portugal, através da
consciencializagdo relativamente ao patrimdnio cultural do povo
portugués, no quadro da tradigdo universalista europeia e da
crescente interdependéncia e necessdria solidariedade entre
todos os povos do mundo” (Esta patente aqui o compromisso
entre os interesses do Estado nacional e a dimensdo
cosmopolita do ideal democratico rousseauniano que poe a
ténica na Humanidade).

“c) Assegurar a formagdo civica e moral dos jovens” (Vimos
como, em Dewey, a formacdo do carater conducente a
consciéncia moral é a sua questdo fundamental).

“l) Contribuir para desenvolver o espirito e a prdtica
democrdticos, através da adogdo de estruturas e processos
participativos na definicdo da politica educativa, na
administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia
pedagdgica quotidiana, em que se integram todos os
intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os
docentes e as familias” (Notamos aqui também alguma
inspiracdo em Dewey ao se pretender aliar a teoria a pratica, o



pensamento a ag¢do, neste caso, o espirito a pratica
democratica).

Podemos entdo afirmar que, em termos das intengbes politicas, esta
presente nos documentos orientadores nacionais a concegdo democratica
da educacgdo, na linha da idealizagdo de Dewey.

Finalmente, e para completar esta analise, iremos cingir-nos a prépria
experiéncia pedagdgica quotidiana, ou seja, o curriculo pratico, aquilo que
se passa efetivamente nas nossas escolas. Para isso, nada melhor do que
fazermos uma autoandlise questionando o seguinte: Quantas vezes temos
presente a compreensdo holistica do verdadeiro propdsito da educagao?
Até que ponto a formagdo do cardter dos nossos alunos, a sua formagdo
moral auténtica, através da consciencializagdo, tem sido o objetivo da
Escola?

Considero que se mantém a critica que Dewey (1903; 1959, ed. orig.
1938) faz a educagdo tradicional, quando a contrapde a educagdo
progressiva, pela auséncia dessa compreensdo holistica e pela construgdo
do curriculo mais centrado nos contelidos do que nos contelddos e
processos, como um todo, isto é, temos ainda um curriculo excessivamente
estruturado, ordenado, disciplinarizado e didactizado, ao invés de um
curriculo mais livre e flexivel, que coloca o aluno no centro de gravidade.
Como diz Dewey,

“Now the change that is coming is the shifting of the change of
gravity. It is a change, a revolution, not unlike that introduced
by Copernicus when the astronomical centre shifted from the
earth to the sun. In this case, the child becomes the sun about
which the appliances of education revolve”? (Dewey, 1899: 51).

Ele chama a atengdo para o enorme potencial com que a crianga chega
a escola, trazendo consigo a capacidade de comunicar, de construir e fazer
coisas, de questionar e indagar, dizendo que a educa¢do ndo deve atrofiar
esses “impulsos inatos”, com praticas que estimulem o individualismo e a
competicdo, o medo, a emulagdo, e a formulagdo de juizos de superioridade
ou inferioridade, desde os primeiros anos de escolarizagdo. No seu Credo
Pedagogico (1897), reafirma:

13 Tradugdo da Autora: “A mudanca que chega agora é apenas a mudanca do centro de
gravidade. £ uma mudanga, uma revolugdo, ndo diferente da apresentada por Copérnico
quando o centro astrondmico passou da terra para o sol. Neste caso, a crianga passou a ser o
sol, em torno do qual gravitam todos os instrumentos de educagdo.”

17 =



ul

believe that education is a process of living and not a
preparation for future living.

| believe that the school must represent present life - life as real
and vital to the child as that which he carries on in the home, in
the neighbourhood, or on the play-ground. [...]

| believe that much of present education fails because it
neglects this fundamental principle of the school as a form of
community life”'* (Dewey, 1897: 78).

Ele considera, por isso, que a escola deve ser ela prépria uma
sociedade em miniatura onde se viva e se pratique a democracia. Enquanto
seres vivos, ndo nos preparamos para viver dai a pouco, vivendo. Também
em educagdo, ndo nos encontramos num determinado momento em
processo de educagdo, para depois, noutro momento, viver os resultados
dessa educacdo. Neste sentido também eu publiquei, por inspiracdo de
Dewey um artigo sobre o curriculo-como-vida (Sousa, 2012), defendendo a
passagem do curriculo-como-plano para esse novo curriculo que coloca aos
alunos os verdadeiros problemas que a Humanidade atravessa no momento
presente.

Presto assim a minha homenagem a Dewey que, ha um século, teve a
seguinte visdo estratégica, qual Scenario Planning em Educagao:

“With the advent of democracy and modern industrial
conditions, it is impossible to foretell definitely just what
civilization will be twenty years from now. Hence it is impossible
to prepare the child for any precise set of conditions. To prepare
him for the future life means to give him command of himself”
(Id, ibid).

Para a sociedade idealmente definida como um conjunto de pessoas
unidas e animadas de um mesmo espirito, que trabalham em prol de
objetivos comuns, deve a escola alterar radicalmente o ambiente
individualista que ai se vive para se passar a um registo de cooperagao,
partilha de experiéncias individuais e assisténcia mutua na resolugdo de

14 Tradugdo da Autora: “Creio que a educagdo é um processo de vida e ndo uma preparagdo
para a vida futura. Creio que a escola deve representar a vida presente — vida tdo real e vital
para a crianga como aquela que ela vive em casa, no bairro ou no recreio. [...] Creio que muita
da educagdo presente falha precisamente porque ignora o principio fundamental da escola
como forma de vida em comunidade.

15 Tradugdo da Autora: “Com o advento da democracia e das condigBes industriais modernas, é
impossivel prever com exatiddo como serd a civilizagdo daqui a vinte anos. E impossivel por isso
preparar a crianga para um determinado contexto. Prepara-la para o futuro significa dar-lhe o
comando de si prépria.
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problemas auténticos. Considera mesmo que é um “desperdicio
educacional” a ndo adogdo de métodos democraticos imprescindiveis para a
tal formagdo de carater que ird propiciar o entendimento entre os povos, o
respeito pela diferenca, a solidariedade e a justica social. Essa formagdo ndo
se da por receita, exemplo ou exorta¢do a crianga, mas pelos ambientes por
ela vividos, enquanto membro de pleno direito, consciente da sua pertenga
e do seu contributo a sociedade em geral.

Diz Dewey: “I believe that education is the fundamental method of
social progress and reform”!6, E nés, cem anos depois, acreditamos? Ou
continua a ser uma utopia ?
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1. INTRODUCAO

Este texto é sobre pedagogia, palavra que ja foi nobre, mas cujo significado
tem sido objeto de acentuada erosdo, ao ponto de, cada vez mais, se confundir ou
reduzir a didatica, na exata medida em que a funcdo dos professores se foi
confinando a rotinas cada vez mais técnicas e mais burocraticas.

Em tempos, qualquer pedagogia digna desse nome invocaria valores e
discutiria as finalidades, os meios e o conteudo da sua agdo. Envolveria reflexao
sobre a natureza humana dos seus destinatdrios, da sua dignidade, dos seus
direitos inaliendveis, da maneira como se desenvolvem cultural e cognitivamente. E
os métodos que adotasse seriam os tidos por melhor adequados a natureza e
dignidade dos aprendizes. Em tempos, um professor digno desse nome seria um
pedagogo, e talvez a escola fosse mais plural (era-o, na primeira metade do século
XX, nos tempos da Escola Nova), em vez de ser aquilo em que se tornou: uma
mesmice global regida por um curriculo supranacional, que faz com que uma escola
situada no Funchal seja idéntica a uma escola ndo importa em que outra parte do
mundo. Com algumas pequenissimas exceg¢des insularizadas, claro, para
confirmarem a regra.

Para falar de pedagogia, nada melhor do que convocar dois dos pedagogos
mais importantes no século XX, John Dewey, na primeira metade, e Seymour
Papert, contemporaneo da revolugdo digital, que ja mudou o mundo, mas ainda
ndao mudou a escola. Como é sabido, Dewey foi um dos mais importantes
inspiradores de Papert, como este profusamente reconhece, sendo esse
reconhecimento, digamos, a inspiracdo central desta comunicacdo.

2. UM CONSTRUCIONISMO AVANT LA LETTRE

Uma vez que assinalamos o centésimo aniversario de Democracy and
Education, de John Dewey, escolhi duas passagens desse livro como introdutdrias
de uma clarificagdo do conceito de construcionismo, de Papert.
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No capitulo décimo quinto, Play and Work in the Curriculum, Dewey afirma o
seguinte:

Study of mental life has made evident the fundamental worth of native
tendencies to explore, to manipulate tools and materials, to construct,
to give expression to joyous emotion, etc. When exercises which are
prompted by these instincts are a part of the regular school program,
the whole pupil is engaged, the artificial gap between life in school and
out is reduced (Dewey, 2001:202)".

Mais adiante, o seguinte:

Moreover, opportunity for making mistakes is an incidental
requirement. Not because mistakes are ever desirable, but because
overzeal to select material and appliances which forbid a chance for
mistakes to occur, restricts initiative, reduces judgment to a minimum,
and compels the use of methods which are so remote from the
complex situations of life [...]. It is quite true that children tend to
exaggerate their powers of execution and to select projects that are
beyond them. But limitation of capacity is one of the things which has
to be learned; like other things, it is learned through the experience of
consequences (Dewey, 2001:204-205)8,

Estas duas ideias de Dewey, manipulagdo de ferramentas e materiais para
darem expressdo a emocgbes felizes, e o direito ao erro, estdo fortemente
enraizadas no construcionismo, como tentarei mostrar.

2.1. CONSTRUGAO DE COISAS NO MUNDO

O construcionismo é uma pedagogia que parte do construtivismo piagetiano,
o qual olha para a crianga como construtora das suas estruturas cognitivas, em
interagdo com o mundo. Essa pedagogia nega uma crenga comum, segundo a qual

17 0 estudo da vida mental tornou evidente o valor fundamental das tendéncias nativas de explorar,
manipular ferramentas e materiais, construir, expressar emogdes alegres, etc. Quando os exercicios que
sdo impulsionados por esses instintos fazem parte do programa escolar regular, o aluno esta envolvido
integralmente, reduz-se o fosso artificial entre a vida na escola e fora dela. Tradugdo do Autor.

18 Além disso, a oportunidade para cometer erros é uma exigéncia secundaria. N3o porque os erros
sejam sempre desejaveis, mas porque o excesso de zelo em selecionar material e dispositivos que
proibem a possibilidade de errar, restringe a iniciativa, reduz o julgamento ao minimo e obriga o uso de
métodos que estdo tdo distantes das situagdes complexas de vida [...]. E verdade que as criancas tendem
a exagerar as suas possibilidades de execugdo e a selecionar projetos que estdo para além dessas
possibilidades. Mas o limite das possibilidades é algo que precisa de ser aprendido; como outras coisas,
isso aprende-se experimentando as consequéncias. Tradug¢do do Autor.
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o caminho para uma melhor aprendizagem passa pelo aperfeicoamento da
instrucdo. Recusa, portanto, a convicgdo de que a escola serd melhor se ensinar
melhor. Papert (2008), sem pretender negar o valor da instrugdo em si mesma, mas
reconhecendo, com Piaget, que cada ato de ensino priva uma oportunidade de
descoberta, sugere que a atitude construcionista seja minimalista: que tente obter
o maximo de aprendizagem a partir de um minimo de ensino. Mas alertando que
essa atitude minimalista quanto ao ensino de pouco vale, se tudo o resto ficar
como estava.

Colocando a questdo de outra maneira, o construcionismo requer uma atitude
inspirada num provérbio africano sobre a melhor maneira de ajudar alguém com
fome: uma hipodtese serd dar-lhe um peixe, mas a hipdtese redentora seria dar-lhe
uma cana e ensina-lo a pescar.

E por isso que Papert considera que

A educacdo tradicional codifica o que pensa que os cidaddos precisam
saber e parte para alimentar as criangas com esse “peixe”. O
construcionismo é construido sobre a suposicdo de que as criangas
fardo melhor descobrindo (“pescando”) por si mesmas o conhecimento
especifico de que precisam; a educagao organizada ou informal podera
ajudar mais se certificar-se de que elas estardo sendo apoiadas moral,
psicoldgica, material e intelectualmente em seus esforgos. O tipo de
conhecimento que as criangas mais precisam é o que as ajudara a
obter mais conhecimento. E por isso que precisamos desenvolver a
matética (Papert, 2008:135).

Sendo a matética a arte de aprender, na expressdo de Comenius, em oposi¢do
a didatica, que é a arte de ensinar.

E Papert continua:

O construcionismo também possui a conotagdo de “conjunto de pegas
para construgdo”, iniciando com conjuntos no sentido literal, como o
Lego, e ampliando-se para incluir linguagens de programacao
consideradas como “conjuntos” a partir dos quais programas podem
ser feitos, até cozinhas como “conjuntos” com os quais sdo construidas
ndo apenas tortas, mas receitas e formas de matemdtica-em-uso. Um
dos meus principios matéticos centrais é que a construgdo que ocorre
“na cabe¢a” ocorre com frequéncia de modo especialmente prazeroso
guando é apoiada por um tipo de construcdo mais publica, “no
mundo” — um castelo de areia ou uma torta, uma casa Lego ou uma
empresa, um programa de computador, um poema ou uma teoria do
universo. Parte do que tenciono dizer com “no mundo” é que o
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produto pode ser mostrado, discutido, examinado, sondado e
admirado. Ele estd 1a fora. (PAPERT, 2008: 137)

Como se depreende, o construcionismo enfatiza fortemente os objetos
externos ao seu criador, como realizagdes no mundo, que podem ser mostradas,
discutidas, examinadas, provadas e admiradas. Assim, partilhar uma criagdo pode
resultar, ndo apenas no seu refinamento, mas também na obten¢do de uma
compreensao mais profunda das perspetivas das outras pessoas.

Constructionism - the N word as opposed to the V word - shares
constructivism’s connotation of learning as a ‘building knowledge
structures’ irrespective of the circumstances of the learning. It then
adds that this happens especially felicitously in a context where the
learner is consciously engaged in constructing a public entity, whether
it’s a sand castle on the beach or a theory of the universe... (Papert,
1991, p. 1)

Outro elemento normalmente associado ao construcionismo é a tecnologia.
No entanto, sendo a tecnologia um dos elementos essenciais para a criagao de
contextos de aprendizagem construcionistas, nomeadamente a partir da linguagem
Logo, ndo é o seu elemento mais critico. O construcionismo ndo é tecnocéntrico. Se
tivéssemos de lhe identificar uma centralidade, ela n3o seria certamente a
tecnologia, que ndo passa de uma ferramenta para o pensamento, mas a a¢do, a
construcdo e a matética. Parafraseando Dewey, a centralidade do construcionismo
seria explorar, manipular ferramentas e materiais, construir, expressar emogdes
alegres.

2.2. 0 ERRO COMO OPORTUNIDADE E A OMISSAO SEM DESCULPA

O construcionismo retoma a ideia de Dewey, segundo a qual a oportunidade
para cometer erros é uma exigéncia secundaria, ndo porque os erros sejam sempre
desejaveis, mas porque o excesso de zelo na selecdo de materiais e dispositivos
que proibem a possibilidade de errar restringe a iniciativa, reduz o julgamento ao
minimo e obriga o uso de métodos que estdo distantes das situacdes complexas de
vida.

Quem teve a oportunidade de fazer programas de computador, sabe que nem
sempre o cddigo escrito corresponde ao que o programador tencionava ou
esperava que acontecesse. Muitas vezes, as primeiras tentativas contém erros

130 construcionismo - a palavra com N em oposigdo a palavra com V - compartilha a conotagdo do
construtivismo como uma “constru¢do de estruturas de conhecimento ", independentemente das
circunstancias da aprendizagem. Em seguida, acrescenta que isso acontece especial e felizmente num
contexto em que o aprendiz estd conscientemente empenhado na construgdo de uma entidade publica,
seja um castelo de areia na praia, seja uma teoria do universo ...
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(bugs). E, em listas de cddigo extensas e complexas, a detegdo de instrugdes
erradas (debugging) é complexa e dificil.

No entanto, numa aprendizagem fundada sobre o direito a iniciativa (as
criangas estdo no comando, como referia Papert) é natural que a aprendizagem
aconteca através de processos de ensaio e erro, em que a resposta inesperada seja
encarada como um passo positivo na direcdo pretendida e o aprendiz seja
encorajado a pensar por que motivo o resultado inesperado ocorreu. Os resultados
inesperados sdo, portanto, aceites como etapas importantes e Uteis no processo de
aprendizagem, sendo a atividade de debugging (depuragdo) uma parte essencial
desse processo, através do qual as estruturas conceptuais sdo testadas e alteradas
até serem consideradas adequadas. Assim, os bugs ndo sdo estigmatizados como
erros, nem errar significa falhar, mas apenas como resultados inesperados, cuja
ocorréncia deve estimular o pensamento e a compreensao.

Além disso, e para apaziguar alguns espiritos para os quais o erro, ou as suas
consequéncias sdo coisas terriveis, nos micromundos Logo suportados pela
tecnologia, as consequéncias do erro ficam contidas no seu interior, ndo
provocando nada de perturbador fora deles. A menos que consideremos
perturbador o poder sobre a mdaquina e o distanciamento que permite o ciclo
formulado por Valente, de descrigdao-execucdo-reflexdo-depuragdo-descri¢do, que
permite as criangas aprofundarem as suas capacidades metacognitivas e atuarem
como seres verdadeiramente epistémicos.

Talvez venha a propdsito divagar um pouco, citando Stager (1999), quando
afirmava que os ataques ao Logo, com raras excecBes, ndo foram travados no
campo das ideias, mas sim no do mercado. O Logo era mau para o negdécio. Se as
criangas constroem conhecimento e se exprimem num ambiente projetado para
ndo ter limites, entdo para qué adquirir quantidades de outros softwares
“educativos”? Escolas que ndo descontinuam computadores antigos porque
continuam perfeitos para funcionarem como esta¢ées de trabalho LEGO-Logo, ndo
compram tantos computadores novos cada ano. Foi por isso que, a0 mesmo tempo
que a Software Publisher’s Association atribuia a Papert um prémio pela sua
carreira, as suas empresas associadas conspiravam para manter os produtos
relacionados com a linguagem Logo fora dos programas das conferéncias sobre
tecnologia educacional.

E é por isso que os ataques mais sinistros ao Logo sdo atos de omissdao. Como
formador de professores, Stager recebia, para analise, inUmeros compéndios sobre
teoria, historia e pratica da computagdo educacional, cuja maioria ndo discordava
da investigacdo sobre a linguagem Logo ou das teorias de Seymour Papert. Nem as
mencionavam, ignorando quatro décadas de investigacdo e pratica em sala de aula,
apesar de, supostamente, pretenderem fornecer uma andlise completa da
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computagdo educacional, facto que Stager considerava inaceitdvel e
intelectualmente desonesto.

Na atualidade, por ironia, assistimos a reabilitacdo da atividade precoce de
programacdo impulsionada pelo mercado. Chama-se agora coding e é promovida
pelo mesmissimo mercado que endeusa as startups tecnoldgicas.

3. PAPERT FALANDO DE DEWEY

Voltemos a Stager (1999) e a sua convicgdo de que, em Papert, cuja atividade
compartilha mais com Thomas Edison do que com a maioria dos "académicos de
torre de marfim", encontramos o futurista raro, que nao sé langou a ideia de
computac¢do centrada no aprendiz, como passou varias décadas expandindo as suas
teorias enquanto realmente construia coisas (software e ideias) usadas por outros.

Enquanto pugna pelas suas ideias, quer nos seus livros, quer nas inUmeras
publicagdes que foi produzindo ao longo da sua carreira, Papert habituou-nos a
convocar Dewey como uma espécie de cumplice. Do primordial Mindstorms,
destacaria a seguinte passagem sobre o significado de experiéncia e do contexto
em que ela decorre:

Let’s go back to Dewey for a moment. Intellectual growth, he often
told us, must be rooted in the child’s experience. But surely one of the
fundamental problems of the school is how to extend or use the child’s
experience. It must be understood that “experience” does not mean
mere busy work: two children who are made to measure the areas of
two triangles do not necessarily undergo the same experience. One
might have been highly involved (e.g., anticipating the outcome, being
surprised, guessing at a general law) while the other was quite
alienated (the opposite). What can be done to involve the
mathematically alienated child? It is absurd to think this can be done
by using the geometry to survey the school grounds instead of doing it
on paper (Papert, 1980:161)%.

20 Voltemos a Dewey por um momento. O crescimento intelectual, como ele frequentemente afirmou,
deve estar enraizado na experiéncia da crianga. Mas certamente um dos problemas fundamentais da
escola é como estender ou usar a experiéncia da crianga. Deve-se entender que "experiéncia" ndo
significa simples trabalho ocupado: duas criangas que medem as areas de dois tridngulos ndo passam
necessariamente pela mesma experiéncia. Uma poderia estar altamente envolvida (por exemplo,
antecipando o resultado, surpreendendo-se, adivinhando uma lei geral), enquanto a outra poderia estar
bastante alienada (o oposto). O que pode ser feito para envolver a crianga matematicamente alienada?
E absurdo pensar que isso pode ser feito usando a geometria para medir o terreno da escola em vez de
o fazer no papel. Tradugdo do Autor.
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Em The Children’s Machine, Papert nega que tenham sido os computadores os
primeiros a desafiar os valores educacionais no século XX, recordando ter sido John
Dewey um dos primeiros a fazé-lo, armado fundamentalmente com argumentos
filoséficos, numa época em que a critica a escola nem de longe se aproximava do
tom e da intensidade que hoje se verifica:

The introduction of computers is not the first challenge to education
values. For example, John Dewey began his campaign for a more active
and self-directed style of learning in schools over a hundred years ago,
and in these intervening years numerous more or less radical
reformers have strived to change School. Back then Dewey undertook
his formidable task armed with little more than a strong philosophical
sense about the way children develop, for at the time there was no
strong movement from society in general for change in schools. There
was certainly no dissatisfaction with education in Dewey’s time as
strong as the current one, which seems at times willing to accept the
virtual destruction of the public school system rather than have things
continue as they now are. Dewey remains a hero to those who believe
in a twentieth-century vision of a child as a person with the right to
intellectual self-determination, and there can be little doubt that a
child treated with respect and encouragement rather than threatened
with rejection and punishment will fare better under any system of
education. But while Dewey’s influence has surely removed some of
the crudest impediments to the healthy development of the child, it
has been so diluted that it barely addresses the next serious question:
In trying to teach children what adults want them to know, does School
utilize the way human beings most naturally learn in nonschool
settings? (Papert, 1993:5)%,

21 A introducdo de computadores ndo é o primeiro desafio aos valores educacionais. Por exemplo, John
Dewey comegou sua campanha por um estilo de aprendizagem mais ativo e autodirigido nas escolas ha
mais de cem anos e, nesses anos, numerosos reformadores mais ou menos radicais se esforgaram para
mudar a Escola. Nessa época, Dewey empreendeu sua formiddvel tarefa armado com pouco mais do
gue um forte sentido filoséfico sobre o modo como as criangas se desenvolvem, uma vez que na época
ndo havia um forte movimento da sociedade em geral para a mudanga nas escolas. Certamente, ndo
havia insatisfagdo tdo forte com a educagdo no tempo de Dewey como atualmente, que parece as vezes
mais disposta a aceitar a virtual destruigdo do sistema escolar publico, do que aceitar que as coisas
continuem como estdo. Dewey permanece como herdi para aqueles que acreditam na visdo de uma
crianga do século XX como uma pessoa com direito a autodeterminacgdo intelectual, ndo subsistindo
duvida de que uma crianga tratada com respeito e encorajamento, em vez de ameacgada de rejei¢do e
punigdo tera um desempenho melhor em qualquer sistema de educagdo. Mas, embora a influéncia de
Dewey tenha removido alguns dos mais cruéis impedimentos ao desenvolvimento saudavel da crianga,
essa influéncia foi tdo diluida que mal formula a seguinte pergunta critica: Ao tentar ensinar as criangas
o que os adultos querem que elas conhegam, utiliza a Escola a forma como os seres humanos aprendem
naturalmente em ambientes ndo escolares? Tradugdo do Autor.
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Do ultimo livro de Seymour Papert, The Connected Family: Bridging the Digital
Generation Gap (obra traduzida em Portugal com o titulo A Familia em Rede:
ultrapassando a barreira digital entre geragbes), gostaria de destacar, pela sua
acutilancia, o seguinte excerto:

Skeptics of the possibility of change in schools often recall that it is
now a hundred years since the American philosopher and educator
John Dewey wrote his persuasive books criticizing the way schools
teach and proposing the new methods that became known as
progressive education. Nobody has refuted Dewey or proved him
wrong-in fact nobody can, since he was very obviously right on the
whole. Yet the initial excitement about progressive education faded
away, and most schools that adopted progressive methods diluted
them down to become window dressing for doing things in very much
the same old way. Then there was the Swiss philosopher-psychologist-
educator Jean Piaget. He is studied by every student in every education
school, but you need a mental microscope to detect his influence in
schools. The fact is that School has been extremely resistant to change.
Why should this time be different? (Papert, 1996:162)22.

E concluo esta federagdo de citagdes com um fragmento de um artigo de
Papert, publicado em Child Power: Keys to the New Learning of the Digital Century,
em que, uma vez mais, Dewey é convocado como testemunha abonatéria:

Part of learning is getting information. Somebody stands in front of the
classroom and preaches, and information is somehow flowing into
people’s heads, or so it is said. But that’s only one part of education.
The other part, which Dewey would have emphasized, is about doing
things, making things, constructing things. However, in our school

22 Os céticos da possibilidade de mudanga nas escolas muitas vezes recordam que se passaram cem anos
desde que o fildésofo e educador americano John Dewey escreveu os seus livros persuasivos criticando a
forma como as escolas ensinam e propondo novos métodos que se tornaram conhecidos como
educacdo progressista. Ninguém rejeitou Dewey ou provou que ele estava errado - de facto ninguém
pode, ja que ele estava absoluta e obviamente correto. No entanto, a excitagdo inicial sobre a educagéo
progressista desapareceu, e a maioria das escolas que adotaram métodos progressistas diluiram-nos
para se tornarem vestimentas para fazer as coisas a mesma velha maneira. Depois, havia o filésofo-
psicélogo-educador suico Jean Piaget. Ele é estudado por todos os alunos em todas as escolas de
formagdo de professores, mas é preciso um microscépio mental para detetar sua influéncia nas escolas.
O facto é que a Escola tem sido extremamente resistente a mudanga. Por que deveria este tempo ser
diferente? Tradugdo do Autor.
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systems, as in the popular image of education, the informational side is
again dominating (Papert, 1998)%,

4. CURRICULO: A ENORME PAREDE

Como Robinson (2011) fazia notar, existe, hoje em dia, a mesma hierarquia de
disciplinas nas escolas secundarias e, cada vez mais, também nas escolas
elementares de praticamente todos os sistemas educativos modelados no
paradigma industrial. A matematica, as linguas e as ciéncias estdo no topo. Em
seguida, as humanidades (histdria, geografia, estudos sociais) e a educacao fisica.
Na base ficam as artes, mas existindo também uma hierarquia entre elas: as artes
plasticas e a musica tém geralmente um estatuto mais elevado do que o teatro e a
dancga. E acresce que estas hierarquias se transformaram num dos elementos
centrais de uma arquitetura curricular globalizada e massificadora.

Ha um século inteiro, ja notava Dewey (1916) que

So far as schools still teach from textbooks and rely upon the principle
of authority and acquisition rather than upon that of discovery and
inquiry, their methods are Scholastic—minus the logical accuracy and
system of Scholasticism at its best. Aside from laxity of method and
statement, the only difference is that geographies and histories and
botanies and astronomies are now part of the authoritative literature
which is to be mastered (Dewey, 1916:288-289)%

Um século depois, a parede continua a crescer. E contra ela que ainda
esbarram as melhores pedagogias.
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RESUMO

O propdsito deste texto, influenciado pelos estudos pods-criticos, é refletir
sobre o processo formativo de estudantes transexuais na Universidade Federal de
Sergipe. A partir da ideia de curriculo como um artefato cultural envolvido em
relaces de poder e na producdo dos sujeitos, questiona-se: a presenca de
estudantes transexuais gera questionamentos e desestabiliza¢gdes as normas de
género, desencadeando novas formas de aprendizagens e de negociagdes no que
se refere as discussdes de género e sexualidades no ensino superior? A insercdo de
estudantes transexuais no ensino superior tem provocado mudangas curriculares e
modos de subjetivagdo? Metodologicamente, utilizamos uma abordagem
qualitativa pds-critica, através da realizagdo de entrevistas narrativas. Infere-se que
a insercdo de estudantes trassexuais na universidade esta contribuindo para o
inicio e o desenvolvimento da desconstrucdo de praticas educativas marcadas pelo
principio da regulagdo normativa, visto que a universidade também pode ser um
campo de (des)aprendizagens das regulagdes género, mediante a insergéo,
permanéncia e desestabilizagdes que pessoas transexuais realizam.

Palavras-chave: Curriculo, identidade de género, transexualidade.

INTRODUCAO

As narrativas que pretendemos apresentar ao final desta pesquisa poderiam
aproximar-se de varias outras ja divulgadas por pesquisadores/as que buscam
refletir quanto ao campo da educacgdo, aos processos de ensino, a construgdo do
saber. Mas, ndo é. Preferimos ir além, incluir e contar as histérias de transexuais,
suas significagbes, suas representacbes e sentidos sobre como estudantes
universitarios/as transexuais percebem-se transexuais; como acontece o processo
formativo de uma transexual frente a transfobia; como o corpo de uma pessoa
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transexual é visto, vivido, encarado, questionado, perseguido e, as vezes, ferido na
triade escola/universidade/trabalho.

Confessamos que esta ndo é uma tarefa facil, pois falamos de um lugar de
“conforto” de “narrador/a”, de quem nunca viveu experiéncias ou cenas
transfébicas, mas que pretende fazer isso com muito respeito e vigor cientificos;
aspira, ainda, a trazer, a divulgar e a dar voz a esses/as estudantes que, por muito
tempo, estiveram no anonimato ou excluidos/as da produ¢do do conhecimento,
tanto como agentes produtores/as quanto como objeto de pesquisa. Este € um
dos nossos desafios. Tornar visiveis esses sujeitos. Para tanto, no primeiro semestre
de 2016, juntamo-nos a outros pesquisadores/as do “Nucleo de Estudos e
Pesquisas Interdisciplinares sobre a Mulher e RelagGes Sociais de Género
(NEPIMG)”, vinculado a Universidade Federal de Sergipe, e elaboramos o projeto
de pesquisa intitulado: “Escolarizagdo de pessoas transexuais: narrativas de
estudantes da Universidade Federal de Sergipe/Brasil”. Meses depois conseguimos
o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), através da Chamada UNIVERSAL MCTI/CNPq N2 01/2016, que
possibilitou o desenvolvimento da investigagao.

Por meio desta pesquisa, pretendemos analisar o processo formativo de
estudantes transexuais, a partir das politicas de subjetivacdo corporal e de género
inscritas na Universidade Federal de Sergipe; identificar e caracterizar os/as
transexuais matriculados/as na Universidade Federal de Sergipe; refletir quanto as
trajetorias de vida das pessoas transexuais em processo formativo; analisar a
existéncia de preconceito e discriminacdo sofridos pelas pessoas transexuais no
ensino superior em Sergipe, fatos que dificultam a sua permanéncia nos espagos
formativos; verificar as alternativas utilizadas pelos/as transexuais como forma de
resisténcia social e de permanéncia na Universidade Federal de Sergipe.

Para este texto, trazemos as primeiras analises de duas entrevistas realizadas
com duas estudantes transsexuais da graduacdo e pds-graduacdo da UFS, na
perspectiva de que essas primeiras narrativas contribuam para reflexdes acerca da
formacdo docente e para o campo da educacao.

OS CORPOS TRANSEXUAIS NA UNIVERSIDADE

A entrada e a permanéncia de estudantes transexuais no ambiente académico
das universidades sdo apontadas na literatura como um processo excludente,
permeado por dificuldades causadas pelos padrdes heteronormativos, encontrados
nos curriculos, que sinalizam como anormais as pessoas transexuais, apresentando
pouca possibilidade de acolhimento e aceitacdo para a convivéncia nos espacos
formais. No entanto, apesar desse progndstico, o objetivo deste artigo é questionar
se a presencga de estudantes transexuais no ambiente universitario suscita fissuras
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e/ou desestabilizacdes nas normas de género desencadeando novas formas de
aprendizagens e de negociagdes no que se refere as discussdes de género e
sexualidades no ensino superior na Universidade Federal de Sergipe (UFS). Para
tanto, utilizamos entrevistas com uma estudante transexual da Graduagdo e outra
estudante transexual do Mestrado e andlise qualitativa baseada nos estudos pds-
criticos.

Neste artigo, entendemos curriculo como “[...] um artefato cultural envolvido
em relagdes de poder e na produgdo de sujeitos” (Campos & Paraiso, 2015, p. 1),
ou seja, um espaco de disputa politica em volta das identidades de género e sexual,
travada no dia a dia; de um lado, o discurso hegemdnico remete a norma
heterossexual, branca, masculina, cristd; de outro, diversos discursos plurais de
identidades ndo hegemonicas, silenciadas historicamente tentam romper o siléncio
a que foram submetidos. Esse siléncio histérico em torno das novas identidades é
também uma forma de representd-las, marginaliza-las e deslegitima-las. O siléncio
sempre fortalece o discurso hegeménico (Louro, 2000).

A heteronormatividade é uma ordem sexual fundada a partir do modelo
heterossexual que se impde por meio de violéncia fisica e simbdlica a pessoas que
rompem as normas de género (Miskolci, 2015). A identidade de género,
tradicionalmente reconhecida como homem e mulher, implica também outras
possibilidades além da imposta pelo binarismo do género, como mulher travesti,
mulher ou homem transexual, mulher ou homem intersexual entre outros (Louro,
1997; Bento, 2014a). Diferente da identidade sexual que consiste na manifestacdo
do desejo afetivo e sexual, tendo pessoas que se identificam como heterossexuais
(atracdo por pessoa de género oposto), homossexuais (atracdo por pessoas de
mesmo género), bissexuais (atragdo por ambos os géneros) e assexuais (ndo
sentem atracdo por nenhum género), sendo que a heterossexualidade é a
identidade hegemonica e imposta como correta pelas regulages de género.

Ndo é pretensdo deste artigo aprofundar o debate das diferengas conceituais
entre travestis e transexuais, pois se acredita que tais conceitos apresentam
fragilidades em suas definicdes quando focalizam a diferenga no desejo ou ndo da
retirada da genitdlia. A transexualidade é uma experiéncia identitaria, um conflito
com as normatizagGes de feminino e masculino, e ndo podem ser reduzidas a uma
guestdo meramente sexual, como é compreendida pela Medicina e pela sociedade,
ao defini-la como inerente a pessoas que demandam cirurgia de mudanga de sexo
e identidade civil (Bento, 2014a).

As estudantes transexuais, que serdo foco deste artigo, nasceram com sexo
bioldgico masculino, mas, no decorrer de suas vidas, constituiram uma identidade
feminina, formando uma expressao identitaria que rompe os limites estabelecidos
para o género. Suas trajetdrias foram marcadas por resisténcias aos comentarios
maliciosos, aos olhares atravessados, ao assédio moral, psicolégico e fisico
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vivenciado no cotidiano, “[...] uma vez que sabemos que aquelas pessoas que nao
vivem seus géneros de maneiras inteligiveis estdo em risco acentuado de assédio,
patologizagdo e violéncia” (Butler, 2016, p. 34). As pessoas se constituem de
formas diversas, no entanto, a sociedade impde normas de género para torna-las
cidaddo/a “normal”, ou seja, que sigam a ldgica binaria dos sexos (homem-mulher)
e a heterossexualidade compulsoria.

No processo de normatizagdo do género, vdrias sdo as instituigdes
responsaveis pela manutengdo de culturas hegemoénicas na sociedade, com
destaque para a escola, local em que as normas, algumas vezes implicitas, de se
constituirem homens e mulheres sdo naturalizadas nas praticas educacionais,
segundo as quais tudo que se afasta do modelo é considerado anormal e é
reprimido; dessa forma, as praticas “anormais”, como a transexualidade, vdo sendo

colocadas a margem na escola.

Partindo desse principio, podemos perceber o quanto as transexuais estdo a
margem da sociedade, excluidas por diversos mecanismos sexistas e praticas
discursivas que ligam, de maneira arbitraria, sexo e género, com uma crenca na
divisdo bindria dos géneros que inviabilizam a existéncia de corpos trans, por
fugirem a regulagdo dominante, mostrar suas incoeréncias e pér em duvida a
matriz de inteligibilidade heteronormativa. Assim, é comum se dizer que pessoas
transexuais nasceram homens e tornaram-se mulheres, ou nasceram mulheres e
tornaram-se homens, mas Jesus (2015) alerta para esse raciocinio falacioso, pois
todos os seres humanos nascem com um sexo bioldgico e tornam-se alguém de um
género que podem ou ndo corresponder as expectativas sobre o sexo. Para a
autora, um grande desafio que se apresenta é mostrar que género ndo se reduz a
sexo e nem se deduz a partir dele. Muitos enunciados se aglomeram (homem tem
pénis, mulher tem vagina) para naturalizar a légica binaria e transforma-la em pré-
determinada, imutavel, normal.

Revelar a arbitrariedade dessa pratica discursiva seria como tirar o chao
debaixo dos pés de alguém, tdo enraizadas estas “verdades” estdo em nds. A ideia
de que pessoas trans sdo anormais ndao é proveniente da natureza de sua
identidade, seja qual for, mas sim da ideia de que o género é um dado natural e
bioldgico (Jesus, 2015). Em decorréncia, as transexuais experimentam a exclusao,
pois ndo participam igualmente dos processos de decisGes politicas e, menos ainda,
acessam a bens e servigos como a educacao.

Tendo como base estudos anteriores, como os de Franco (2014) e Bohr
(2009), podemos perceber como o ambiente escolar, assim como outros setores da
sociedade, refletem o discurso heteronormativo, negando identidades que borram
as normas de género, como as transexuais. Assim, colegas, professores,
funcionarios reproduzem o discurso que marginaliza os corpos trans, podendo
gerar dificuldades de aprendizagens e exclusdo. As primeiras dificuldades surgem
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por coisas aparentemente simples como a liberdade do uso de roupas, acessorios,
estilos de cabelo e unhas e chegam até outras situagdes, como o uso do banheiro
feminino e nome social.

A diferenga quase sempre é percebida como uma transgressdo e o carater
subversivo do corpo trans entra em choque com o comportamento esperado para
cada género, podendo levar a respostas até mesmo violentas (fisica, psicoldgica,
social, sexual). Cabe lembrar que, paradoxalmente, as transexuais compartilham do
mesmo sistema simbdlico de género que os demais e, portanto, acabam por
reiterar a ordem vigente da heteronormatividade, mesmo que a simples presenca
de seus corpos seja um desafio a norma binaria de género (Miskolci & Pelcio,
2007).

Subvertem a prépria ideia que comungam de ser o sexo biolégico o
definidor do género. Por outro lado, reforgam o binarismo a partir de
um conjunto de preceitos morais que determinam e demarcam o que é
ser homem e mulher, respectivamente: ser ativo/passivo; ter
forca/suavidade; guiar-se pela cabega/coragdo. A partir dessa visdo,
esperam que os “homens de verdade” sejam masculos, ativos,
empreendedores, penetradores. Elas ndo sdo “homens de verdade”,
sdo “bichas”, “viados”, “monas”. Tampouco sdao mulheres, nem o
desejam ser. S3o “outra coisa”, uma “coisa” dificil de explicar, porque,
tendo nascido “homens”, desejam se parecer com mulheres, sem de
fato ser uma, isto é, ter um Utero e reproduzir. (Miskolci & Pellcio,
2007, p. 261).

Outro aspecto que reforgca a dificuldade de entrada e permanéncia na
educagdo formal é a falta de representatividade das diversidades sexuais no
curriculo, principalmente de transexuais que vivem na invisibilidade e ndo fazem
parte da categoria que pode desfrutar dos privilégios da educagdo, sdo
desautorizadas a fazer parte da comunidade, humilhadas e expostas a violéncia
(Bohm, 2009). Em sua pesquisa, Bohn (2009) constatou que todas as transexuais
gue passaram por escolarizagdo formal afirmaram ter sofrido discriminagdo por
parte de colegas e professores, sendo que apenas 5% concluiram o ensino superior.

Diante de tal estatistica, mesmo sendo regional, percebemos que o acesso ao
ensino superior é negado aos corpos trans, na medida em que estes encontram
muitas dificuldades e barreiras para permanecer na educagdo basica e que poucos
conseguem chegar as graduag¢des e, muito menos, as pds-graduagdes. Por esse
motivo, é também um dos objetivos deste artigo pensar nos mecanismos utilizados
pelas estudantes para concluir a educagdo basica e chegar a universidade.

O dado retro é muito relevante porque remete a seguinte questdo: onde esta
a maioria das transexuais que ndo conseguiram completar os estudos regulares?
Uma das respostas possiveis é que, por conta do ambiente hostil, quando comegam
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a reconstrucdo de seu género, muitas sdo obrigadas a se prostituir, pois sdo
marginalizadas. A esse respeito a Estudante 1 comenta que antes de ingressar no
curso atual de graduagdo precisou se prostituir para se manter. Ja a Estudante 2
comenta que ndo precisou se prostituir, mas que no imaginario de muitas pessoas
as transexuais se prostituem porque gostam:

[...] € que bom que vocé nao foi pra prostituicdo, que bom que vocé
ndo se prostituiu, outras pessoas poderiam seguir esse mesmo
exemplo e ai as pessoas ndo entendem que muitas das vezes o espago
da prostituicdo é um meio que ndo se corre que eu que ndo precisei
seja jogada pra esse espago, mas que outras vao, mas nao por que elas

querem, mas que muitas vezes é um meio de sobrevivéncia [...]
(Estudante 2).

E importante lembrar que, assim como os demais grupos marginalizados, as
pessoas transexuais experimentam muitas situacOes de opressdo, assédio e
violéncia, enfrentam inumeras dificuldades para conseguir emprego, habitacéo,
educacao e servicos de saude. Além disso, sofrem abuso fisico, em muitas situacGes
provenientes de pessoas préximas, como colegas, pais e professores. A pessoa
transexual, quando inicia as mudangas corporais na fase adulta, reduz,
sobremaneira, a capacidade de trabalho e geracdo de renda, diminuindo a
autoconfianga e a determinagdo para o enfrentamento dos embates e desafios da
vida (Sampaio & Coelho, 2015).

A prostituicdo passa ser um dos Unicos destinos possiveis, pois em grande
parte da literatura esta presente um histérico de rejeigao, tanto da familia como da
escola e da sociedade, por isso, para algumas trans, resta como Unica saida a
prostituicdo. Mas é também na prostituicdo que esses copros rejeitados encontram
um espaco de reconhecimento de suas identidades de género, no qual podem
expressar-se livremente. Na maioria dos estudos citados nesta pesquisa, podemos
perceber a grande frequéncia com que pessoas trans relatam as dificuldades para
estudar e exercerem uma profissdo sem ter que recorrer a prostituicdo. Em geral a
prostituicdo é retratada como um fator de desqualificagdo do sujeito e justificativa
para a negacdo de direitos.

Para ambas as estudantes o processo de escolarizacdo formal da educacao
basica foi um processo doloroso, periodo que ainda ndo tinham assumido a
identidade trans, mas que ja apresentavam carcteristicas performativas destoantes
da norma heterossexual.

[...] eram muitas as agressbes verbais, as perseguicdes eram muito
fortes né, porque ndo tem, até como até hoje ndo tem essa
conscientizacdo, mas sobre a questao de respeito as diferencas, por eu
ja ndo claro que ndo assumia minha identidade de género porque era
na adolescéncia, fica dificil, mas a gente ja ndo se encaixava nos
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padrées dos géneros, por ndo se encaixar havia perseguicdes muito
fortes; era tanto que tinha casos de que tinha dias que eu vol... é tinha
uma bicicleta que praticamente eles faziam questdo de furar todos os
dias os pneus da bicicleta, tinha de voltar chorando, arrastando e tal
[...] (Estudante 1).

Eu apanhava dos colegas, ficavam dizendo que eu era ‘bichinha’, que
eu era menininha; chegaram a colocar minha cabega no vaso sanitario.
Eu lembro que no ensino médio um rapaz sempre baixava as calgas
para mostrar os érgdos sexuais. (Estudante 2).

O relato das estudantes traduz um ambiente hostil aos corpos que ndo
seguem a ldgica sexo-género-sexualidade, que supde que o sexo determina o
género, e, dessa forma, todo um trabalho insistente é posto em pratica para
inscrever feminilidade ou masculinidade nos corpos. Essas construgdes
socioculturais-linguisticas-historicas passam a ser vistas como naturais. Porém,
mesmo que as normas regulatérias de género tentem delimitar, mesmo que ndo
consigam obedecer-lhes ou ndo queiram, esse/a sujeito/a, necessariamente, nio
tem obrigagdo de obedecé-las. Para Louro (2015), a visibilidade dessas pessoas
serve para mostrar o cardter inventado das normas e a instabilidade das
identidades, e ainda sugerem as possibilidades de multiplicagdo das formas de
género e sexualidade.

Butler (2014) acrescenta que as permutacdes de género que ndo se encaixam
no binarismo (masculino e feminino) pertencem também ao género tanto quanto
os modelos normativos. Entdo, a prépria norma atribui inteligibilidade ao campo
social e o normatiza, porém cria um paradoxo, pois quando algo esta fora da
norma, ainda assim, continua sendo significado dentro de seus parametros. E
importante notar que essa norma produz sujeitos que a reproduzem naturalmente
em seu dia a dia. A autora ainda completa que: “Desviar-se da norma de género é
produzir o aberrante exemplo que os poderes regulatérios (médico, psiquiatrico, e
legal, apenas para nomear alguns) podem rapidamente explorar para alavancar a
racionalidade de seu préprio zelo regulador continuado” (Butler, 2014, p. 267).

A heteronormatividade esta presente no comportamento das pessoas e o/a
diferente pode ser apenas tolerado/a, desde que cumpra os rituais obrigatdrios
aceitos pela cultura dominante. E nesta tentativa que a Estudante 1 relata que,
para concluir a educagdo bdsica, teve que se adaptar as regras de comportamento
qgue eram esperadas ao sexo masculino, que lhe foi atribuido ao nascimento “[...]
pra isso a gente vai se adequando né, alguns comportamento pra tentar se
permanecer ali [...]”. J4 a Estudante 2 conta que sempre tentou enfrentar seus
agressores, denunciava-os a coordenac¢do da escola; no entanto, com o tempo
passou a perceber que nunca eram castigados, e sentia como se a escola ratificasse
o comportamento violento de seus colegas.
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Essa naturalizagdo da violéncia que ambas enfrentaram na educagdo basica é
um dado comum ante os corpos que desobedecem as regras de género,
perpetrada pelas mais diversas institui¢Ges, inclusive a escola que tenta normalizar
todos os corpos. Seus/suas colegas, professores/as e outros/as se constituem em
veiculo do poder normativo do género, “[...] que divulga saberes e regula a
producdo dos corpos” (Reis & Paraiso, 2014, p. 245). Esse padrdo de
comportamento, em geral, ensina que é ruim fugir do modelo aceito, ser diferente,
pois serd tratado/a com desprezo e desrespeitado/a constantemente.

As praticas na educagdo formal ainda ndo acompanharam a ldégica de
tolerancia a diversidade proposta pela legislagdo brasileira, menos ainda as
propostas tedricas produzidas na academia que propéem o reconhecimento e
transformacdo nas relagcbes de poder frente ao diferente. Ndo se aprende a
reconhecer o outro em si mesmo, apenas silencia-se a diferenca e a trata como se

fosse algo que ndo existisse na vivéncia (Miskolci, 2015).

EXPERIENCIA TRANS NA UNIVERSIDADE

Para a Estudante 1, a universidade ja parecia um sonho distante, um espacgo
que ndo poderia ocupar: “[...] as pessoas trans acabam reproduzindo é: ndo pode
ocupar certos espagos, vocé ndo pode isso né, porque vdo colocando vocé em
caixinhas”. Ja a Estudante 2 imaginava que a universidade seria um espago
diferente da escola no Ensino Médio e Fundamental, ingressou em dois cursos
superiores, um semipresencial de Licenciatura em Letras e um presencial de
Servico Social, e, no momento, estd cursando o Mestrado na UFS. Ambas
esbarraram na primeira barreira: o nome social.

E, o primeiro dia de aula foi que né eu tinha trés aulas nesse dia, ai
sempre no inicio das aulas eu falava com os professores dizendo né
que eu queria ser chamado nisso no meio quando o professor chamava
nado respondia eu ia |d e dizia eu ndo respondi porque meu nome
assim, assim é X% eu apontava para meu nome de registro porque pra
gente falar o nome ja é uma questdo de violéncia né, pra gente e tal as
duas primeiras professoras ok, colocaram observacgdo [...], o terceiro
professor, quando ele fez a chamada, tanto que ele passou uma
atividade, que eu fui conversar com ele bem baixinho e explicar
porque eu nao tinha respondido ai ele gritou bem alto se seu nome é
esse, ai repetiu o nome é...X, como é que eu vou chamar X? Tenho
nada a ver, vai la resolver no DAA porque ndo é comigo ndo que ndo
sei 0 qué, ai isso bem alto repetiu, ai eu disse mas pra qué isso e ndo

25 Utilizamos o X, para manter em sigilo o nome social da participamante.
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sei 0 qué, eu vim aqui falar baixo ai repetiu outra vez o nome e pra
mim foi muito constrangedor (Estudante 1).

A Estudante 2 procurou a dire¢do da faculdade particular do curso de Servigo
Social e informou a diregdo que gostaria de ser chamada pelo nome social, mas seu
pedido foi negado, pois, segundo ele, isso seria impossivel visto que em seus
documentos oficiais constavam o nome de registro. O nome social, apesar de se
configurar numa conquista para as pessoas trans, é também uma forma de
cidadania precaria, através da qual o Estado, dominado pelo discurso da eIite26,
tenta impedir a ampliagdo dos direitos as populagGes excluidas. No Brasil ndo
existe nenhuma lei que resolva definitivamente a existéncia precaria das pessoas
trans. A legislagdo vigente so garante o direito a identidade de género, mediante
um laudo médico atestando um transtorno. O direito ao nome social esta restrito a
instituicbes de educagdo e, mais recentemente, a outros ambientes da
administracdo publica e deve ser acompanhado do nome de registro; porém,
mesmo esse direito, que ainda ndo é o ideal, mas representa uma conquista para
as pessoas trans, foi negado as duas estudantes.

Quanto ao nome social na UFS, a Estudante 2 ainda comenta que acredita que
apesar de existir uma portaria regulamentando o direito do nome social, ele ainda
ndo é uma rotina, visto que conhece outras estudantes que estdo esperando ha
meses por esse direito e mais, que os servidores da UFS ndo estdo preparados para
lidar com pessoas trans. Todas as dificuldades apresentadas pela Instituicdo, no
sentido de assegurar um ato tdo simples que é ser chamada pelo nome que
corresponde a sua identidade de género, revestem-se do objetivo de silenciar e
excluir, silenciosamente, os corpos trans.

Varias sdo as situagdes em que as estudantes passam por constrangimento
em suas experiéncias na UFS. A Estudante 2 relata que sentiu sobre si “[...] olhares
de critica e de espanto das pessoas de ter uma pessoa trans naquele lugar os
mesmos olhares que eu tive no servico social eu também tive nos primeiros dias
também das aulas do mestrado”. Conta ainda que chegou a ter alguns embates
com professores em sala de aula,

Especificamente, com um dos professores se percebeu um tom de
preconceito e de invisibilidade, tanto de um professor quanto de uma
professora, né, nesse caso em especifico com os docentes, mas
percebeu-se que a este docente ainda percebe se vé a gente como um
corpo estranho naquele espago, trata a gente como se fosse uma
pessoa que precisasse de tratamento diferenciado muitas das vezes,
como se fosse aquela crianga problematica da educagdo infantil ou

26 Utilizamos o conceito, ndo no sentido de uma categoria homogénea e coesa, pois um sujeito pode
pertencer a uma elite e racial, mas ser excluido quanto ao género (Bento, 2014b).
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aquele menino peralta do ensino médio que tem que precisar de uma
atengdo maior ndo sei o porqué, muita das vezes se percebia esse
desvio de atencdo, mas os olhares principalmente de espanto e
principalmente os olhares de que aquele espaco ndo era meu
(Estudante 2).

As duas estudantes trazem que a experiéncia foi também dificultada por
professores/as que as viam como corpos estranhos, ocupando lugares
indevidamente, pois sdo corpos que fogem a expectativa de “normalidade”. Assim,
a universidade, através de seus sujeitos, mostra dificuldade em reconhecé-las
como cidadds, ou até mesmo como humanas, reforcando padrdoes da
heteronormatividade, na tentativa de impedir a visibilidade de novas identidades,
ou ainda, de mostra-las como aberragGes que devem ser negadas neste espaco.
Esses episddios trazem exemplos de processos de regulacdo e humilhagdo diante
das identidades trans, que sdo consideradas destoantes do ambiente educacional,
por se apresentarem na fronteira do género, que, via de regra, mantém sob
vigilancia o que é do masculino e do feminino. A Instituicdo utiliza as normas
regulatérias de biopoder para governar os corpos em seu espaco. O biopoder,
segundo Foucault (2015), é exercido na carne, no corpo utilizando mecanismos
disciplinares, na regulagdo dos trejeitos, na vestimenta, na proibicdo do nome
social.

SUBVERSOES DE GENERO NO CURRiCULO

No entanto, ndo podemos perder de vista que para toda relagdo de poder
surge a forga contraria, que é a resisténcia, a subversao, a insubordinagdo a ordem
vigente, e que, a despeito de todos os empecilhos e humilhages pelas quais
passaram as estudantes, elas ndo se renderam, ndo desistiram, ao contrario se
empoderaram para garantir suas permanéncias na UFS. A esse respeito a Estudante
1 comenta que foi depois do episédio do nome social com o professor que buscou
lutar pelos seus direitos,

[...] mas também foi o motivo do qual eu, a partir desse fato, acabei
entrando com um processo administrativo, esse processo gerou a
portaria aqui na Universidade Federal de Sergipe e despertou minha
necessidade de lutar pra que essas coisas ndo acontecam né, se numa
Universidade acontece isso né que a gente tem a nogdo de que é um
ambiente mais aberto, de pessoas mais esclarecidas e tal, imagina no
ensino fundamental e ensino médio né e foi a partir dai que eu me
conscientizei dessa luta, da importancia da luta e fazer trabalho de
conscientizacdo, tanto para os professores, para os alunos sobre a
guestdo de respeito ao nome social, as identidades porque ndo é sé o

- 40



nome é identidade né, tratamento no feminino da forma que a gente
se apresenta socialmente (Estudante 1).

Nesse espaco de reiteragdo da norma de género, materializada na atitude do
professor, com a negativa de utilizar o nome social, também ha lugar para o
enfrentamento do controle dos corpos, mostrando que a UFS é um campo de
disputa no qual podemos encontrar o comportamento consciente de subverter as
normas. E necessario mostrar que a essa agdes normatizadoras cabem
questionamentos e enfrentamentos. Ressaltamos, ainda, que a simples presenca
dos corpos trans dessas estudantes ja se constituem num enfrentamentos das
normas, corpos que borram as demarcacGes de género, que transgridem as normas
impostas pela heteronormatividade. A esse respeito a Estudante 2 fala que sua
presenga no Mestrado:

[...] é importante pra minha formagdao como professora, mas por toda
minha historia de preconceito e discriminacdo até num espaco de
trabalho, preconceito institucional que sofri como professora a isso sim
me representa a minha presenga como muito mais ato politico é um
ato politico ndo sé, ndo s6 como movimento social, mas também como
um ato politico de demonstra¢do pra a sociedade de que aquele corpo
ele pode transgredir além do que a sociedade coloca, aquele corpo ele
pode ir além da pista, aquele corpo pode ir além do motel, que aquele
corpo pode ir além de dentro do carro que nés podemos ser muito
mais do que pessoas que batem portas?’ (Estudante 2).

As transexuais detém corpos e discursos que questionam as normas de
género, enfrentando o controle dos corpos exercido pela Instituicio. O
enfrentamento e a busca da visibilidade sdo estratégias para lidar com a imposi¢do
das normas regulatérias de biopoder e de governo dos corpos, utilizada pela UFS e
tantas outras instituicdes de educagdo. O fato de existir estudantes transexuais na
graduacdo se configura num ato de resisténcia, ja que o sistema educacional vem
tentando expulsa-las desde cedo da escola. No Mestrado, mais presente, visto
que é um nivel de estudo alcangado por poucas pessoas, ainda mais quando
passam por avalicdes subjetivas para alcanga-lo. As estudantes utilizam, de forma
consciente, seus corpos transgressores para mostrar que também podem ocupar
esses espacos e que tém o direito de estar na UFS tanto quanto qualquer outro/a
estudante.

A visibilidade também opera transformag¢Ges no encontro com o outro, por
ser uma forma de desconstruir os esteredtipos formados em torno dos corpos
trans. Nesse sentido trazemos o relato abaixo:

27 A estudante esclarece que a expressam “batem portas” é a utilizada pra fazer referéncia a
prostituicdo, quando saem com clientes e batem a porta do carro.
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E até uma dessas pessoas que eu percebi ele disse que depois
conversando que a gente depois em varios periodos ele disse que se
assustou quando me viu na primeira vez, porque a visao que ele tinha
de um travesti, porque ele é de uma igreja evangélica que soube dos
outros que a gente é uma aberragdo, € um monstro e que nem olhasse
pra gente ele me contou, ele disse que tinha problema porque a
educagdo que ele teve é de quando visse um travesti que ndo olhasse e
que poderia até né, que é um demonio e tal, enfim, (emocionada
quase chorando) é muito forte e até me pediu desculpa porque, mas
eu entendo, porque a gente ta em uma cultura é... tdo machista, tao né
transfébica, LGBT fdbica né que que as pessoas reproduzem.
(Estudante 1).

Assim, podemos compreender a necessidade, ndao de tolerar o outro, mas de
aprender, conhecer e valorizar o encontro com o diferente e nos transformar,
como aconteceu com o colega de turma da Estudante 1, que, num primeiro
momento, utilizou como ferramenta o discurso religioso, para justificar o
reconhecimento do diferente como aberragdo, alguém a quem dever ser evitado
até mesmo pelo olhar. O discurso religioso, fabricado socialmente, passou a ter
status de verdade e ajudou na construgdo da subjetividade desse estudante que
abominava os corpos trans. No entanto, Silva (2008) comenta que a presenca do
diferente é inevitdvel num mundo heterogéneo, o “[...] outro é o outro género, o
outro é a cor diferente, o outro é a outra sexualidade, o outro é a outra raca, o
outro é a outra nacionalidade, o outro é o corpo diferente” (Silva, 2008, p. 97). E
mais, que o encontro com o outro deve ser visto como momento de produgao
social, e, nesse caso, o estudante pode verificar que as normas de género que
conhecia ndo sdo naturais e universais como acreditava.

S3o justamente as ac¢Oes de subversdo, apresentadas pelas estudantes
transexuais, que contribuem para o enfraquecimento e desconstru¢do das normas
de género. Nesses momentos, a UFS passa a ser territdrio de disputa, no qual os
corpos transexuais também querem assegurar seus lugares, mostrando o carater
inventado das normas de género, perturbando os sentidos e significados que
possuiam sobre o que é ser mulher e o que é ser homem.

Por isso, a necessidade de trazermos neste artigo esses comportamentos nao
assujeitados, a fim de contribuir para as desaprendizagens de género e buscar por
novas significacdes e possibilidades de género, além do masculino e feminino, para
propor e conhecer novas formas de viver o género e a sexualidade.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao refletir sobre o processo de insercio de estudantes transsexuais
universidade, podemos perceber como o corpo “trans” passa a ser um corpo
“estranho” na universidade, que propde aos/as agentes escolares mobilidade,
fluidez e fragmentagdo nas representagdes e imaginarios de masculinidades e
feminilidades hegemonicas.

Refletir acerca das narrativas de estudantes transexuais esta possibilitando,
também, entender que as questdes de género e sexualidades nos curriculos e nas
praticas formativas tém sido um desafio para os/as profissionais da educagdo, na
medida em que essas tematicas propGem o debate, as desconstrucdes e as
desestabilizagdes de imagens masculinas e femininas, pautadas principalmente
pela heteronormatividade.

Os corpos transsexuais na universidade contribuem para o inicio e
desenvolvimento da desconstrucdo de praticas educativas marcadas pelo principio
da regulagdo normativa de género, e fazem entender que a universidade também
pode ser um campo de (des)aprendizagens dessas regulacGes, a partir de insercdo,
permanéncia e friccdes que pessoas transexuais realizam. Com isso,
compreendemos a importancia do tema para ampliar e fomentar as discussdes a
respeito do mesmo, bem como produzir acervo para futuras pesquisas, uma vez
que a bibliografia que versa sobre a temdtica ainda é muito escassa.
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INTRODUGAO: A EDUCACAO VISUAL E O CONTEXTO PORTUGUES

O repto langado pela tematica geral do coléquio, “(Contra) Tempos de
Educacdo e Democracia, evocando John Dewey”, levou-nos a um exercicio de
reflexdo em que se articulam alguns aspetos relativos a discussdo acerca do ambito
e praticas para a educagdo visual, no presente, com uma visita ao pensamento de
Dewey, na busca de indagar da sua atualidade/proximidade a algumas das ideias
emergentes. Esta é, porém, uma tarefa que se mostra intrincada na medida em que
tanto as questdes postas em torno da educagdo visual, quanto a dimensdo da obra
de Dewey, e as analises controversas que a sua filosofia da arte tem suscitado,
requereriam um trabalho muito mais alargado do que o espaco de que dispomos.
Assim, pegaremos, apenas, em alguns aspetos que nos pareceram mais relevantes,
correndo o risco de olvidar alguns igualmente significativos.

De modo a melhor nos situarmos comecemos, entao, por perspetivar aquilo
que se entende por educac¢do visual. Quando usamos a expressdo “educacgdo
visual” podemos estar, em sentido restrito, a falar de uma disciplina existente no
plano curricular do ensino basico, em Portugal, ou, em sentido amplo, a aludir a
uma area do conhecimento que, consideramos, é fundamental nos nossos dias.
Todavia, na realidade, elas, de algum modo, confundem-se, assim como ainda se
confunde educagdo visual com educagdo artistica, fazendo-se crer que é a mesma
coisa. Do mesmo modo que se confundem adentro da educagdo artistica os trés
aspetos que ela pode englobar: educagao para a arte, com a arte e através da arte,
falando deles indistintamente. Por exclusdo de partes, e porque nos propusemos
falar de educacdo visual, nesta abordagem deixaremos de lado a educac¢do para a
arte, um nicho igualmente vélido, mas que ja tem outros contornos por visar a
preparacdo de especialistas e, quanto a nds, ndo se coadunar a educac¢do basica,
gue entrevemos como uma preparagdao de todos nds para uma cidadania
consciente.

Fazendo um curto apanhado retrospetivo, vemos que, em Portugal, devido as
contingéncias politicas, as artes estiveram, durante muito tempo, arredadas dos
planos curriculares formais, ndo havendo meméria de nenhum plano de fundo para
o seu incremento, apenas algumas iniciativas isoladas, por vezes, pouco fundadas;
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a educacdo artistica foi fortemente condicionada pela visdo de cultura e de
educagdo vigente no regime ditatorial que se viveu, regendo-se, até o pds 25 de
abril de 1974, por legislagdo que remontava a década de trinta?8. Sabemos que na
década de setenta houve um forte incremento da discussdo acerca da matéria, mas
é somente em 1986, com a publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
que vemos expressa uma inten¢do profunda de abertura para a promogdo da
educacdo artistica e, igualmente, da educacgdo visual.

Ainda a propésito daquilo que era a educagdo artistica na area das artes
visuais em meados do século vinte, na maioria das circunstancias insuficiente,
incompleta, fragmentaria, inadequada, atente-se nas palavras criticas de Natalia
Pais:

“Até os anos 50 a iniciagdo artistica da crianga restringia-se a pratica
dos lavores femininos, e do desenho geométrico ou a vista.

A década de 60 reconheceu a crianga como um ser criador e dotado de
formas préprias de expressdao cujas manifestagGes surpreendiam e
ensinavam os adultos ja esquecidos da sua prépria infancia. A partir dai
facilitava-se a crianga o acesso a materiais, iniciava-se no dominio de
técnicas e favorecia-se, segundo alguns, o desenvolvimento da sua
criatividade e a revelagdo das suas eventuais potencialidades artisticas.

O contacto com a obra de arte, a sua observagdo, leitura e critica,
quando feita por criangas era impensdvel, injustificada e para alguns
até indesejavel.” (Pais, 2000, p. 13).

Integrada a disciplina, e tendo em consideracdo o propalado na LBSE?29, seria
de prever que se implementassem um conjunto de medidas para o seu

28 |n Parecer n.2 2/99 do Conselho Nacional de Educag3o.

2% Na Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 podemos ver expresso que o sistema se organiza de
forma a: artigo 3.2 b) “Contribuir para a realizagdo do educando, através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formagdo do caracter e da cidadania, preparando-o para uma reflexdo consciente
sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe um equilibrado
desenvolvimento fisico”. E no artigo 7.2, referente aos objetivos do ensino basico, referida a
necessidade de artigo 7.2 a) “Assegurar uma formagdo geral comum a todos os portugueses que lhes
garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidades de raciocinio,
memoria, espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizagdo
individual em harmonia com os valores da solidariedade social”; b) “Assegurar que nesta formagdo
sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber-fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar
e a cultura do quotidiano”; c) “Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades
manuais e promover a educagdo artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressdo
estética, detectando e estimulando aptidGes nesses dominios”. Mais, podemos ler no artigo 1.2, ponto
2, que “O sistema educativo é o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo, que se
exprime pela garantia de uma permanente acgdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade”; no artigo 2.2, ponto 4,
expressa a vontade de que o sistema educativo contribua para: “...0 desenvolvimento pleno e
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desenvolvimento fundado, mas, passados todos estes anos, e apesar de o debate
se ter intensificado em alguns meios e estarmos a viver numa era em que impera a
imagem, ndo é evidente que tenha havido uma mudanga de mentalidades notdria
na sociedade em geral, nem mesmo entre os decisores politicos da area da
educacdo. Continuamos, hoje, a discutir a pouca concertagdo das politicas para a
educacgdo artistica, assim como o direito de permanéncia ou (in)dispensabilidade
destas no ambito da educagdo basica formal, sendo ainda verdadeira a afirmagdo
expressa no parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) n.2 2/99, pelos
conselheiros relatores, pintora Emilia Nadal e Dr. Jorge Barreto Xavier, de que:

“...esta matéria tem sido de tratamento volatil e pouco consequente,
mantendo em estado de desarticulagdo as estruturas existentes, ndo
maximalizando as suas possibilidades e ndo criando condi¢cGes para que
este dominio tenha a relevancia que lhe é reconhecida como
mecanismo estruturante de qualificagdo pessoal e social”.

Amostra disso sdo as diversas alteragdes ocorridas na educagdo ao longo dos
anos, de que podemos destacar a reducdo da carga horaria semanal; a
hierarquizagao das disciplinas, elegendo-se umas, ditas nucleares, e relegando-se
outras, como é o caso da educagdo visual, para segundo plano; e a introdugdo das
metas curriculares. Medidas que criaram um conjunto de vicissitudes que tém
dificultado, se ndo impedido, o processo de sedimentagdo.

O programa disciplinar, como é sabido, congrega o conjunto de orientagGes e
conteudos, superiormente aprovados, e define as aprendizagens relevantes e as
competéncias a desenvolver, obrigatoriamente. Porém, o programa ndo tem sido o
Unico documento a orientar as praticas. A par com o programa, tém vigorado,
também, outros documentos orientadores para a disciplina. Entre 2001 (data da
publicacdo) e dezembro de 2011 (data da sua revogacdo através do Despacho n.2
17169/2011, de 23 de dezembro) vigorou o Curriculo Nacional do Ensino Basico
(CNEB) que, segundo Paulo Abrantes in Nota de Apresentacdo, teria sido concebido
como “... uma referéncia nacional para o trabalho de formulagcdo e
desenvolvimento dos projectos curriculares de escola e de turma a realizar pelos
professores”. E a partir de agosto de 2012 foram impostas as Metas Curriculares
para a educagdo visual no ensino bdsico, gerando-se, assim, desde 2001, uma
duplicidade de orientagdes que se foi revelando muito perniciosa.

Olhando para o terreno, vemos que, na pratica, nesta area, ao longo dos
tempos, mesmo quando o programa ou o CNEB apontavam noutro sentido -

harmonioso da personalidade dos individuos...”; e, no ponto 5 do mesmo artigo, declarado que “A
educagdo promove o desenvolvimento do espirito democratico e pluralista, respeitador dos outros e das
suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com
espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformagdo
progressiva”.
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apontavam para o uso de pedagogias abertas e construtivistas - persistiam algumas
praticas sedimentadas num modelo tradicional, academicista, e outras num
modelo moderno derivado dos fundamentos da Bauhaus, nem sempre utilizado do
melhor modo. Praticas que incidiam, sobretudo, no uso de pequenos exercicios
para trabalhar conteldos inerentes aos elementos da gramatica visual ou de
representacao livre ou rigorosa, deixando os alunos longe de uma visdo global das
problematicas inerentes a arte e a producdo de imagens do quotidiano, assim
como dos proprios processos de criagdo e do desenvolvimento do potencial
criativo.

Todavia, nos mesmos meios em que persistem estas praticas regista-se
também a emergéncia de praticas mais fundadas, ancoradas em pedagogias mais
consentdneas com as caracteristicas da area e as exigéncias geradas pela
complexidade dos tempos que vivemos. Hoje, embora o programa se mantenha
inalterado e o peso das metas tenha arregimentado, ainda mais, algumas praticas,
constata-se a emergéncia de um movimento em busca de uma nova conceg¢do de
educacgdo visual, influenciado por correntes de pensamento internacionais, mais
consentanea com a conjuntura contemporanea.

EDUCACAO VISUAL: EM TORNO DE UMA CONCECAO CONSENTANEA COM AS
EXIGENCIAS CONTEMPORANEAS

Na verdade, ndo podemos aqui apresentar um modelo para a educagdo visual,
nao encontramos um tal estudo, podemos, isso sim, elencar um conjunto de
preceitos que se salientam e que contribuem para aquilo que parece uma nova
visdo emergente. Para essa visdo tém contribuido o pensamento de muitos
tedricos nossos contemporaneos, de diferentes areas do conhecimento, de
diversas origens, de que podemos destacar Maxine Greene (2005), Ken Robinson
(2010), Elliot Eisner (2008; s.d.), Paul Duncum (2010), Howard Gardner (2005;
2010), Ana Mae Barbosa (2002), Abigail Housen (2000), Michael Parson (2000;
1992) e, entre nds, Rui Mario Gongalves, Jodo Pedro Fréis e Elisa Marques, com o
contributo que deram no programa “Primeiro Olhar — Programa Integrado de Artes
Visuais” da Fundagdo Calouste Gulbenkian, que decorreu entre 1997 e 2000, sob a
coordenacdo do Professor Jodo Pedro Frodis, assim como os contributos para a
reflexdo suscitados pelas cogitacGes de Natalia Pais ou Maria Teresa Eca, entre
outros.

Essa visdo acarreta, desde logo, a contradicdo de alguns pressupostos
profundamente enraizados entre nds, na sociedade em geral e nas nossas escolas,
relativos tanto a fundamentos educativos, como as conce¢des do que deve ser a
educacao visual, do que é arte e, quicd, mesmo do que é cultura. De que podemos
destacar, entre outros: a dicotomia entre arte erudita, elitista, e artes menores ou
“coisa” quotidiana e respetiva estratificacdo, ainda perene. O fechamento da arte
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erudita ao reduto do museu, visitavel quase que apenas por especialistas, distante
e incompreensivel para o cidaddao comum. A aceitacdo de uma leitura Unica da obra
de arte decorrente da visdo de um entendido consagrado, deixando de lado as
possibilidades de aproximagdo a sua compreensao pelos iniciados, pelo cidaddo
comum. A dicotomia teoria/pratica; trabalho manual/trabalho concetual. A estética
vista como coisa apenas relativa a arte consagrada, erudita, destinada as elites. A
oposicdo entre as coisas do sensivel e as cientificas. A segmenta¢do dos
conhecimentos.

Lembrando que estamos a falar de uma disciplina intitulada Educagdo Visual,
que integra o plano de estudos do ensino bdsico, e que, por isso mesmo, a
entendemos como parte fundamental da formagdo da educagdo de todos os
cidaddos, no que toca muito em particular ao desenvolvimento da sua capacidade
de analise critica informada do mundo visual.

Assim, e a proposito do lugar da educagdo visual, comecemos por lembrar
Paul Duncum, da School of Art and Design, University of lllinois, tedrico da
educacgdo para a cultura visual, que afirmou numa palestra proferida em Portugal,
em junho de 200939, que “As Imagens sdo poderosas tanto na formag¢do como na
informagdo das consciéncias e as imagens hoje tém um enorme impacto na
sociedade. O que nos leva a crer que a educagdo visual deveria estar no centro do
curriculo e ndo na periferia.”. Todavia, também acrescentou que essa centralidade
apenas é concebivel se reconhecermos a importancia que as imagens que invadem
o nosso quotidiano (através da televisdo, internet, cartazes, filmes, etc.) tém para a
formacgdo dos individuos.

De uma analise as ideias de Paul Duncum (2010) extrai-se que, no ambito da
educagdo visual, importa que o préprio professor perceba e leve os alunos a
entenderem que todas as imagens sdo poderosas, tanto na formagcdo como na
informacdo das consciéncias; que, assumindo que vivemos no seio de uma cultura
marcadamente visual, o professor deve reconhecer e levar os alunos a
compreenderem que € necessario analisa-la para conhecé-la. E que todas as
imagens se relacionam com ideologias, pelo que importa descobrir o modo pelo
qual o fazem; que a interpretagdo das mensagens estéticas desvela as ideologias e
os incitamentos ao prazer que estdo por detras destas. E que tal analise ndo é
passivel de ser feita numa comunicacio top/down, do professor que informa para o
aluno que recebe, tem que decorrer de uma construcao do discente, assente,

30 palestra proferida nos semindrios promovidos pela APECV (Associagdo dos Professores de Expressdo e
Comunicagdo Visual) em conjunto com a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade do Porto (FPCEUP), o CIEP da Universidade de Evora e a ESAD, em Junho de 2009,
publicada em Duncum, P. (Janeiro de 2010). Conceitos Chave da Educagdo para a Cultura Visual.
Imaginar n.2 52,pp. 6-13.
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inicialmente, na conjuntura préxima, local, nas imagens que lhe sao significativas,
para, posteriormente, se alargar para imagens de outra ordem e/ou origem.

Que a anadlise de imagens, tanto do ponto de vista da producdo como da
interpretacdo, deve assentar num modelo que vai muito para além da apreciagdo
dos aspetos formais relativos aos elementos da linguagem plastica; deve
igualmente ter em conta: elementos definidores de significados oriundos das
linguagens da fotografia e cinema, designadamente no que concerne as
subjetividades inerentes as escolhas de angulos, enquadramentos e iluminagdo.
Privilegiar parametros como: a(s) estética(s)3! — sabendo que as qualidades
estéticas, pelas suas qualidades sensoriais intrinsecas, apelam aos sentimentos,
tornando-se apelativas e embrulhando as ideologias; o olhar (do observador) —
introduz o observador e o seu contexto na andlise, carregado com todas as suas
ideologias que informam igualmente a leitura em causa; e a intertextualidade — na
consideragdo da relagdo da imagem com outros textos culturais (livros, poemas,
musicas, imagens).

Numa valorizagdo da necessidade de compreensdo da imagem, convergente
com o que defende Parsons, que, apresentando uma posic¢do critica relativamente
ao facto de grande parte dos estudos em teoria da arte e em psicologia da arte
incidirem mais sobre o fazer arte do que sobre a sua compreensdo, assim como a
propria educagdo, advoga que devemos caminhar no sentido do desenvolvimento
da compreensdo artistica, por todos, centrada na ideia de que a arte é uma forma
de comunicagdo. “... Se a arte contém significado, entdo a nossa apreensdo da arte
é uma forma de compreensdo” (2000, p. 174).

Da analise do proposto por Maxine Greene (2005) ressaltam alguns aspetos
relevantes para esta discussdo:

A necessidade de se promover uma analise critica dos objetos artisticos
assente na ideia de que o jovem e o social estdo em estado de permanente
construgdo, concretizada através de um didlogo em que se procura desvelar os
significados que estejam por detras destes, fazendo uso da capacidade imaginativa.

A adocgdo, pelo professor, de uma postura reflexiva em que cultive uma
relagdo com os alunos, assente no interesse por aquilo que ja conhecem e na busca
da compreensdo dos motivos por detras das suas duvidas, fazendo uso da sua
capacidade imaginativa e da sua faculdade assumida de eterno aprendiz.

A relevancia dada a necessidade de existéncia de um objetivo, ndo um
objetivo externamente definido, mas, em sintonia com o advogado por John

31 Pois pensa que hoje podemos falar da estética dos skaters, dos nerds ou dos géticos, por exemplo.
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Dewey3?, o objetivo a perseguir pelo aluno, o que define o rumo dos esforcos a
envidar, e o leva a mover-se na demanda de algo, que o enche de iniciativa e o faz
procurar para além do conhecido e do determinado.

A precisdo do professor criar situages em que os discentes saiam do
corrente, do usual, e promovam uma busca consciente, criem os seus projetos e
descubram as suas proprias vozes.

A indispensabilidade de levar os alunos a entenderem que a visdo do artista é
uma visdo “culturada”, Unica, para a qual concorrem a sua pessoa e a sua cultura, e
que através do contacto com a experiéncia de interpretacdo das obras abrem-se a
novas culturas e a novas visdes.

A assuncdo de que a mera presenca diante de formas de expressao artistica
nado é geradora de uma experiéncia estética; para que esta ocorra é exigivel uma
participacdo ativa, o desenvolvimento da capacidade de apreciar mais para além
dos aspetos académicos formais; é preciso construir ou perceber a construgdo de
um modo ficticio, e introduzir-se nele percetiva, afetiva e cognitivamente.

A aceitacdo de que para guiar os alunos a esta ordem de implicagdo é preciso
leva-los a estabelecer o delicado equilibrio entre o prestar a atencdo e libertar-se
por forma a que as obras venham a tornar-se significativas para eles, ja que, sé
assim, poderdo tornar-se aprendizes ativos, despertos para a busca de significados
diversos.

Ainda falando da analise de imagens, convém guardar a ideia de que a
educacdo estética, de acordo com Abigail Housen (2000), deve assentar num
modelo construtivista, no qual: os aprendizes s3o levados a expressar
sucessivamente as suas leituras da obra de arte sem que essas leituras estejam
sujeitas a juizos de valor, partilhando-as com o seu grupo de pares; pratica que cria
uma conjuntura que vai provocando a crescente (re)construgdo do sistema interno
de observador e gerando leituras cada vez mais sofisticadas. O professor deve
abster-se de apresentar leituras suas ou de outrem e limitar-se a colocar questdes
qgue provoquem um olhar adequado; deve criar o ambiente necessério para que os

32 “A conclusdo evidente é que agir com um objectivo é o mesmo que agir inteligentemente. Prever a
conclusdo de um acto é ter uma base para observar, para seleccionar e para ordenar os objectos e as
nossas proprias capacidades. Fazer estas coisas significa ter inteligéncia — porque a inteligéncia é
precisamente uma actividade intencional e com um propdsito, controlada pela percepgao dos factos e
pelas suas relagdes. Ter a intengdo de fazer alguma coisa é prever uma possibilidade futura; é ter um
plano para a realizagdo; é registar os meios para a sua execugdo e os obstaculos do caminho — ou, se
gueremos realmente fazer a coisa e ndo apenas uma vaga aspiragao -, é ter um plano que tenha em
conta os recursos e as dificuldades. O espirito ou mente é uma capacidade para relacionar as condigbes
presentes com os resultados futuros e as consequéncias futuras com as condigdes presentes.” (Dewey
J.,Democracia e Educagdo, 2007, p. p.100)
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discentes olhem a arte de um modo mais rico e, consequentemente, vejam
estimulada a sua expressao.

O contributo do desenvolvimento da expressdo verbal da analise do mundo
visual para a constru¢do do conhecimento, atras focado, e que ja fora destacado
por Lev Vigotsky ao fazer referéncia a ocorréncia, na mais tenra idade, de um
continuo deslocamento do processo de nomeagdo ou identificagdo para o inicio do
ato de desenhar num processo recursivo, que é simultaneamente decisivo para o
desenvolvimento da escrita e do desenho, é igualmente salientado por Martine Joly
(2008), que destaca como igualmente dificil e complexo o processo cultural inverso,
o de passar do verbal ao visual, considerando que ambos os processos sdo
relevantes para o aprofundamento do conhecimento da andlise de sentido no

universo da produgdo e interpretagao da imagem.

A énfase dada a necessidade da simultaneidade de estimulos oriundos das
exploragbes inerentes a producdo artistica e das experiéncias de proximidade as
obras de arte e consequente interpretacdo, para além de outros aspetos ja
aflorados, estd bem patente nas recomendacgdes do projeto Primeiro Olhar,
promovido pela Fundagdo Calouste Gulbenkian. Ideia convergente com o outrora
advogado por Rudolf Arnheim33 (2006), que defendia que o desenvolvimento das
capacidades expressivas decorre em simultaneo e em consequéncia do
aprofundamento ativo, concentrado, dirigido para a melhoria da qualidade dessa
expressdo através de um crescente aprofundamento dos conhecimentos do
campo; que o aprofundamento da expressdo é concomitante ao aprofundamento
dos conhecimentos dos meios através dos quais se comunica. Ideia que §é,
igualmente, convergente com a defendida por Howard Gardner (1999) e Mihaly
Csikszentmihalyi (2002; 2006), de que, em qualquer campo, a capacidade criativa
se desenvolve em simultaneo com o aprofundamento dos conhecimentos
cientificos inerentes ao mesmo.

Esta é, pois, uma visdo que pressupde que se encare a educacgdo visual como
uma disciplina abrangente sustentada num outro conjunto de pressupostos, que,
muito resumidamente, diremos, assume que:

A educacdo artistica ndo deve cingir-se ao saber fazer, deve também fomentar
a apreensdo de contactos profundos com a arte, por todos nds, em qualquer idade,
através do incentivo a reflexdo acerca da Obra, da sua mensagem explicita e
implicita e da linguagem que ela veicula;

A educagdo visual, englobando a educagdo artistica e indo mais além,
abarcando, também, a imensiddo da cultura visual, tal como propéem Paul
Duncum (2010) e Ana Mae Barbosa (2002), entre outros, é fundamental na
formacdo de todos os cidaddos e decorre da aceitacdo de que todas as imagens,

33 Rudolf Arnheim (1904-2007).
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sejam da cultura erudita ou ndo, sdo poderosas tanto na informagdo quanto na
formagdo das consciéncias, pelo que ndo se deve descurar a sua analise profunda
sob pena de nos influenciarem acriticamente;

Essa andlise ndo sobrevém de uma comunicacdo top/down (do professor,
detentor do conhecimento Unico, que informa, para o aluno que recebe), decorre
de uma construgdo do discente, assente inicialmente na sua conjuntura préxima,
local, nas imagens que lhe sdo significativas para, posteriormente, se alargar a
outra ordem de imagens, mais complexa; decorre do respeito pelas
potencialidades de leitura de cada observador carregado da sua carga cultural e
das inter-relagbes que a sua formacdo |he possibilite construir naquele momento
da sua vida;

N3do se queda apenas pela andlise redutora assente apenas nos elementos
formais da linguagem plastica, tem que ir mais longe. Tem que ter em conta uma
pandplia de outros elementos definidores de significados, tais como os referidos
por Paul Duncum (2010), que alude a importancia de atentar em elementos como
os oriundos das linguagens da fotografia e do cinema no que concerne as
subjetividades inerentes as escolhas de angulos, enquadramentos e iluminagdo.
Assim como atentar em parametros como a estética, o olhar e a intertextualidade.

Uma concecdo em que se sublinha a necessidade da simultaneidade de
estimulos oriundos das exploragdes dos prdprios alunos, aquando dos seus
processos de criagdo individual, e das experiéncias de proximidade as obras de arte
e consequente interpretacdo. Que coloca a énfase na aprendizagem dos modos de
busca da compreensdo da arte. Que, no que concerne aos estudos ndo
especializados inerentes a uma educac¢do bdsica, coloca a énfase na educagdo da
visdo assente num modelo que vise uma conjugacdo do explorar e do fazer
informado com o aprender a compreender, abarcando ndo apenas a arte erudita,
mas, igualmente, a leitura das imagens e objetos que circundam os jovens no seu
quotidiano.

JOHN DEWEY E A EDUCACAO ARTISTICA

A vasta obra de Dewey abarca questdes de epistemologia, educacdo, teoria
politica e estética. Compreende inimeros titulos dignos de estudo, alguns deles de
enorme relevancia para a educagdo em geral, sobre os quais poderiamos atentar
nesta andlise. Tendo elegido a tematica da educagdo visual, torna-se, porém,
primordial debrugarmo-nos sobre a obra Arte como Experiéncia (2008), titulo de
1934, onde tece um conjunto de teorias filosoficas acerca dos conceitos de arte e
de estética, sem, todavia, deixar de colher também alguns ensinamentos em obras
mais ligadas a educacdo como Democracia e Educac¢do (2007) e A Escola e a
Sociedade & A Crianga e o Curriculo (2002).
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No que concerne mais especificamente a sua filosofia da arte, uma filosofia
profundamente envolta em pedagogia, na qual, segundo Roman de la Calle (2001),
Dewey procura desvendar os meandros da experiéncia estética funcional e do juizo
critico, verificamos que Dewey desenvolve uma concegdo de estética ligada ao
sensivel e as experiéncias quotidianas. Desenvolve um quadro conceptual em que
concebe as experiéncias estéticas como manifestacdes do nosso potencial para
desenvolver uma vida mais digna e inteligente; uma vida em que a arte ndo é nem
adorno, nem luxo, mas, sim, uma manifestacdo na nossa sensibilidade.

Dewey concebe a experiéncia estética como uma oportunidade de
experiéncia integral, idonea, que vé como fundamental para superar a condi¢do
fragmentaria imposta pela era industrial. Uma experiéncia integral na medida em
que ocorre o estabelecimento de uma continuidade entre as formas refinadas e
intensificadas que sdo as obras de arte e os eventos, atos e sofrimentos do
quotidiano, constitutivos dessa experiéncia. Uma experiéncia proporcionadora de
uma fusdo da natureza com a cultura numa unidade organica e plena de existéncia.

De acordo com Roman de la Calle (2001), Dewey faz a apologia da arte como
paideia, ligando-a a estética intrinseca ao real, porquanto defende que esta se
pode converter num elemento emancipador e formativo quando tem como
horizonte educativo unificar, no homem, as suas ideias e emogdes.

Roman de la Calle afirma que no pensamento deweyniano

“...el arte como paideia queda, pues, indefectiblemente conectado a
esa intrinseca dimensidon estética de lo real, convirtiéndose en
elemento emancipador y formativo, toda vez que — lejos de cualquier
instrumentalizacion politica — tiene como horizonte educativo unificar,
en el hombre, ideas y emociones.” (2001, p. 28)

Dewey, critico em relagdo a clivagem existente entre as artes ditas maiores
fechadas em museus, muitas vezes fora dos seus contextos de produgdo/criacdo,
desfrutadas por minorias de eruditos, e o individuo comum, sustenta que, numa
sociedade mais organizada, mais ditosa na utilizacdo dos meios tecnoldgicos de
producdo, as obras de arte que ndo se distanciem da vida comum, ou seja, aquelas
que sejam amplamente desfrutadas pela comunidade, assumem-se como signos de
uma vida coletiva unificada e, também, como ajuda para a cria¢cdo dessa vida.

“El problema de conferir cualidad estética a todos los modos de
produccion es un problema serio. Pero es un problema humano que
debe solucionarse humanamente; no es un problema sin soluciéon por
estar colocado en algiin abismo infranqueable de la naturaleza humana
de la naturaleza de las cosas. En una sociedad imperfecta — y ninguna
sociedad sera jamas perfecta — las bellas artes seran hasta cierto punto
un escape, o una decoracién adventicia, de las principales actividades
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de la vida, pero en una sociedad mejor ordenada que en la que
vivimos, una felicidad infinitamente mayor que la de ahora podrd
acompanfar todos los modos de produccién. [...] Las obras de arte que
non estan alejadas de la vida comun, que son ampliamente disfrutadas
por la comunidad, son signos de una vida colectiva unificada, pero son
también una ayuda maravillosa para la creaciéon de esa vida. La
reelaboracion del material de la experiencia en el acto de expresion no
es un acontecimiento aislado confinado al artista y a una persona que
de vez en cuando goza la obra. En la medida en que el arte ejercita su
oficio, es también una reelaboracién de la experiencia de la comunidad
en la direccién de un mayor orden y unidad. “(Dewey, 2008, p.92)

Esta ideia de ndo confinar as preocupacdes estéticas as obras de arte ditas
consagradas e conferir qualidades estéticas em todos os modos de produgdo, em
contracorrente com a auséncia de preocupac¢do com a agradabilidade na concegdo
de muitos dos objetos advindos da producdo industrial, aproxima-o do ideario da
Bauhaus, dos primérdios do design tal como o conhecemos. Hoje, parece-nos
normal que haja uma preocupagdo com a estética de todos os objetos que nos
rodeiam, embora continuemos a ndo elevar a maioria deles a categoria de objetos
estéticos ou de obras de arte.

Para Dewey a dimensdo artistica desenvolve-se a partir da fase da estética
original quando sujeita a um refinamento, como resultado da continuidade e
aprofundamento, pela arte, das experiéncias que a vida quotidiana oferece no seu
discurso natural.

No que toca a educagdo em geral, muito resumidamente, podemos, fazendo
uso da sintese de Marques (2001), dizer que John Dewey, no inicio do século vinte,
assumiu uma posicdo critica em relagdo a escola tradicional, enveredando por uma
filosofia de educacdo centrada no sujeito. Que, Dewey, com um ideario proximo
dos social-democratas, conhecendo as obras dos tedricos da Escola Nova,
desenvolveu os fundamentos de uma pedagogia democratica e experimental, na
qual a aprendizagem se fazia recorrendo ao trabalho de projeto, ao inquérito
social, ao trabalho de campo e a aprendizagem cooperativa. (p. 162).

Dewey, apologista da ideia de que a educacdo é um processo de vida,
defendia que a educacdo devia centrar-se na crianca e ndo nas estratégias do
professor; devia ser uma educagdo para a vida social e pela pratica da vida social; e
gue a escola tinha um papel ativo a desempenhar na democratizagdo. Preconizava
um curriculo de fontes multiplas, centrado em projetos interdisciplinares, com a
vida quotidiana e os problemas da atualidade como principal enfoque, e como
fonte de reflexdo e de pratica. Defendia que o verdadeiro conhecimento é o que
decorre da experiéncia, é a atividade da crianca que estabelece o verdadeiro motor
da aprendizagem. Mais, considerava que a Unica aprendizagem que é relevante é a
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que é util a crianga; que a aquisicdo de conhecimentos deve subordinar-se a
resolugdo de problemas da vida real; pelo que a escola deve constituir-se num
microcosmos em que todos, inclusive os alunos, participam na tomada de decisdo
(Marques, 2001, p. 163).

Doll (2002), por seu turno, entende que para Dewey:

“

. a reflexdo é o veiculo para preencher a lacuna que as filosofias
passadas estabeleceram entre o pensamento tedrico e pratico: o
primeiro praticado apenas por aqueles formalmente treinados nos
métodos especiais da filosofia; o Ultimo, pelas pessoas comuns na vida
cotidiana da experiéncia humana [...] E crucial que esta reflexdo seja
recursiva: que, uma vez realizada, seja uma orientagdo para novas
praticas, que seriam em si mesmas uma ocasidao para novas reflexdes”
(p.157).

Dewey contrariava, assim, a ideia do estudante passivo, tabula rasa, perante
um professor que lhe deve transmitir, impor o conhecimento, tdo arreigada, e
preconizava que o sujeito é um ativo construtor do conhecimento, num processo
em que estd por natureza empenhado.

“A ideia de educacdo [..] resume-se, formalmente, a ideia de
reconstrucdo continua da experiéncia, uma ideia que se diferencia da
educagdo como preparagdo para um futuro remoto, como
desdobramento, como formagdo externa e como recapitulagdo do
passado.” (Dewey J., 2007, p. 82)

Tal processo de aprendizagem requer a orientagdo por um professor que
compreenda as necessidades do(s) aprendiz(es), de modo a poder empreender
acdes no sentido de facilitar e enriquecer os seus processos de aprendizagem.

“0O desenvolvimento, no jovem, das atitudes e disposi¢cGes necessarias
para a continua e progressiva vida de uma sociedade ndo pode ter
lugar pela directa transmissdo de crencgas, emoc¢des e conhecimentos,
efectua-se por intermédio do ambiente...” (Dewey J., 2007, p. 37)

Sintetizando, Dewey defendia que a educagdo deve deixar lugar a participagdo
ativa das criangas na escola e na definicdo do seu processo de aprendizagem; nao
deve estar separada da vida, deve ser vista como a propria vida em sociedade, em
democracia, num processo participativo e colaborativo. Que ¢é através da
experiéncia que o aluno é levado ao conhecimento, passando por um processo
idéntico ao do cientista em que, partindo dos conhecimentos anteriores, é
desafiado, neste caso pelo professor, a ir mais além. Que todo o conhecimento se
constréi através da experiéncia a partir de um “problema/situagdo/desafio” de
interesse do aluno, um problema a partir do qual se pesquisa e busca hipdéteses de
solugdo; que este processo ndo acontece isoladamente, ocorre no e do social - é
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em grupo, ao compartilhar ideias, que se alargam as hip6teses num ambiente sem
barreiras a expressdao do pensamento.

Para Dewey, na escola ideal a arte surge integrada, intimamente relacionada
com a vida e com as outras dreas de estudo/conhecimento, muito ligada as
atividades artesanais, mas ndo exclui o sensivel. Em A escola e a sociedade afirma
que:

“0O desenho e a musica ou as artes graficas e musicais representam o
culminar, a idealizagdo ou o nivel de sofisticagdo mais elevado de todo
o trabalho desenvolvido. Penso que todos aqueles que ndo tém uma
perspectiva exclusivamente literdria do assunto reconhecem que a
genuina arte se desenvolve a partir do trabalho do artesdo. [...] A
escola devia incorporar esta relagdo. A vertente meramente artesanal
é bastante limitada, mas a arte tomada por si propria e enxertada a
partir do exterior tende a tornar-se forgada, vazia e sentimental. Ndo
qguero com isto dizer, obviamente, que todo o trabalho artistico tenha
de estar altamente correlacionado com o restante trabalho escolar,
mas apenas que o espirito desta unido oferece vitalidade a arte e
aprofunda e enriquece as outras actividades. Toda a arte [...] envolve
uma ideia, um pensamento, uma interpretacdo espiritual das coisas e,
no entanto, apesar disto é mais do que qualquer umas destas ideias
por si prépria.” (2002, p. 76)

Considera que todas as criangas gostam de se exprimir através de formas e
cores, interesse que deve ser atendido, sem, todavia, excluir a nossa tomada de
consciéncia de que para que ocorra evolugdo de cariz ndo acidental é necessdrio
que, apds o impulso expressivo, por meio de criticas, perguntas e sugestoes, as
fagamos tomar consciéncia do que fizeram e do que podem vir a fazer.

“... 0 impulso expressivo das criangas, o instinto artistico, emerge dos
instintos comunicativo e construtivo. E o seu refinamento e a sua
manifestagdo plena. Tornemos a constru¢do adequada, facgamos dela
um objecto integro, livre e flexivel, atribuamos-lhe uma motivagdo
social, algo para dizer, e eis que temos uma obra de arte.” (2002, p. 48)

UMA REFLEXAO FINAL

A laia de conclusdo, dirlamos que, pese embora a existéncia de diversos
pontos convergentes, que nos apontam abertas para entrever influéncias de
Dewey no pensamento contemporaneo, falando da disciplina de educacgdo visual
ndo podemos esquecer que, na esséncia, encontramos também dissonancias.
Apontariamos desde logo duas mais evidentes: a primeira é relativa a sua concegdo
de escola - Dewey previa um estudo integrado num modelo que ao relacionar a
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escola com a vida criava necessariamente correlagdes entre os dominios, e nds
estivemos a discorrer sobre a disciplina de educagdo visual, uma disciplina
estanque adentro de um sistema segmentado; a segunda é inerente a sua
concecdo filosdfica de arte - Dewey associa a obra de arte a uma motivagdo social,
enquadrando-a, quase sempre, numa estreita ligagdo com a vida quotidiana, numa
aproximagdo muito positiva da arte a todos os individuos e, consequentemente,
numa preocupagdo de que a educagdo fomente a sua preparagdo estética para
essa fruicdo. E parece excluir um segmento da arte que se distancia desta e se
rodeia de uma certa erudi¢do, mas, ela existe e, nos dias de hoje, parece-nos
impensavel ndo proceder também a sua andlise.
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1. PROBLEMATICA E OBJETIVOS DO ESTUDO

A atividade profissional desenvolvida em contexto prisional, enquanto
docente, permitiu-nos constatar a existéncia de falta de motivagao da populagdo
reclusa para retornar a vida escolar. Foi este fato que nos levou a equacionar o
papel do mediador pessoal e social dos cursos de Educagao e Formagdo de Adultos
(EFA) tentando determinar a sua importancia na mobilizacdo e criacdo de
condi¢Ges que permitam a inclusdo escolar dos individuos durante o tempo de
reclusdo.

Embora existam em Portugal alguns estudos relativos a mediagdo e ao papel
do mediador pessoal e social nos Cursos EFA, ndo existem pesquisas no contexto
prisional, pelo que resolvemos encetar o presente trabalho visando determinar
qual o impacto e influéncia do mediador pessoal e social no processo de
(re)integracdo dos formandos/reclusos no sistema de ensino.

A compreensdo detalhada desta questdo levou-nos a enveredar por um
estudo de caso e a desenvolver uma abordagem essencialmente qualitativa face
aos seguintes objetivos de pesquisa:

1. Aferir a influéncia do mediador pessoal e social na reintegracdo e
manutengdo dos formandos nos Cursos EFA durante o tempo de
reclusdo;

2. Determinar o seu contributo e importéancia face ao desenvolvimento
pessoal e escolar dos formandos.

Como instrumentos de coleta de dados selecionamos o inquérito por
guestionario e recorremos a fontes escritas, nomeadamente bibliografia, legislacdo
e documentos internos do estabelecimento prisional.

O estudo empirico empreendido decorreu num estabelecimento prisional
portugués durante o ano letivo 2015/2016 e os sujeitos de investigacdo foram os
reclusos na qualidade de formandos dos Cursos EFA.
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2. O ENSINO EM CONTEXTO PRISIONAL

Uma vez que a atual globalizacdo exige a sociedade uma demanda continua
de qualificagdo e requalificagdo, todos os individuos incluindo os que se encontram
em reclusdo, estdo abrangidos por medidas que |hes permitem alcangar estes
objetivos.

Ja em 1957, as Regras Minimas para o Tratamento de Prisioneiros aprovadas
pela Organizagdo das Nagées Unidas (ONU) determinavam o acesso a educagdo de
pessoas privadas da liberdade, em conformidade com o sistema educativo de cada
pais, de modo a que, aquando da sua libertagdo prosseguissem o0 seu processo
formativo. Em documentos internacionais mais recentes, como a Declara¢do de
Hamburgo (1997), o direito a educagdo das pessoas recluidas, continuava a reiterar
a preocupacdo social e politica subjacente a criacdo e dinamizagcdo de
oportunidades de aprendizagem, direcionadas a individuos marginalizados e
excluidos.

Em Portugal, o ensino nos estabelecimentos prisionais portugueses foi, até
1979, dinamizado por técnicos do Ministério da Justica que desempenhavam em
simultaneo vdrias fun¢des educativas, incluindo a docéncia. A partir dessa data, o
Ministério da Justica e o Ministério da Educagdo assumiram, em conjunto, a
responsabilidade pelo desenvolvimento do ensino nos contextos prisionais.

Atualmente, o ensino/formacdo escolar da populacdo prisional em Portugal
efetiva-se em todos os estabelecimentos prisionais segundo diretrizes legais3* que
estabelecem as normas de funcionamento do ensino naquele contexto e reforcam
a ideia de que a educacgdo é um direito de todos os cidadaos. Assim, o Regulamento
Geral dos Estabelecimentos Prisionais®®, no artigo 69.2, dedicado ao Plano
Individual de Readaptagdo, inclui para além das medidas de apoio e de controlo
individuais, a escolaridade e a formagdo profissional. Neste documento, o artigo
71.2 salvaguarda o direito a atividade escolar e formativa, fundamentada nos
principios técnicos e pedagdgicos estabelecidos nos restantes meios escolares.
Face ao seu proprio contexto educativo, o estabelecimento prisional deverd
identificar as suas necessidades educativas e realizar um projeto educativo
devidamente articulado com as escolas publicas associadas.

Nestes termos, o ensino em meio prisional, é atualmente perspetivado numa
matriz ressocializadora e preventiva de reincidéncia, ao mesmo tempo que se
insere no quadro das politicas nacionais de educac¢do. Deve, por isso, o sistema
prisional portugués, efetuar o encaminhamento prioritario de reclusos jovens ou
iletrados para o cumprimento da escolaridade obrigatéria, prestar apoio aqueles

34 Cf. Despacho-Conjunto n.2 451/99, publicado no Didrio da Republica n.2 127 de 01 de junho de 1999.
35 Publicado no Decreto-Lei n.2 51/2011, de 11 de abril
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que tém necessidades educativas especiais e garantir o acesso dos reclusos
estrangeiros a programas de ensino da lingua portuguesa.

Neste enquadramento, convém ressaltar que aspetos como a adesdo dos
reclusos a cursos de ensino, o aproveitamento escolar, a assiduidade e o
comportamento sdo varidveis individuais, ponderadas nas medidas de flexibilizagdo
da execugdo das respetivas penas.

3. O ENSINO NO ESTABELECIMENTO PRISIONAL EM ESTUDO

O estabelecimento prisional em estudo foi inaugurado em 1994 e constatou-
se, desde entdo, que a populagdo reclusa apresentava na sua maioria um baixo
nivel de habilitagdes académicas. O ensino foi introduzido gradualmente, em
colaboragdo com a Secretaria Regional da Educagdo (SRE). Numa primeira fase, no
ano letivo 1994/1995 procedeu-se ao despiste do analfabetismo, e com a
implementacdo do 12 ciclo do ensino basico iniciaram-se os primeiros cursos de
alfabetizagdo. No ano letivo seguinte, a oferta educativa alargou-se ao 2.2 ciclo
contando com o apoio administrativo e pedagdgico facultado pelo estabelecimento
de ensino publico associado aquela instituicdo. Perante o sucesso destes ciclos de
estudos, no ano letivo 1997/1998 o ensino alargou-se ao 3.2 ciclo do ensino basico.

Em 2006/2007 introduziram-se as Artes Pldsticas enquanto atividade de
enriquecimento curricular. O interesse suscitado por esta area de formagdo
alavancou a criagdo de outras atividades de enriquecimento curricular,
nomeadamente; Cerdmica, Iniciagdo de Inglés, Informdtica e Oficina de Artes.

Mais recentemente, no ano letivo 2010/2011, implementaram-se os Cursos
EFA destinados aos cidaddaos com idade igual ou superior a dezoito anos, que
abandonaram prematuramente o Sistema de Ensino.

4. OS CURSOS EFA

A criagdo dos Cursos EFA teve por base os referenciais de formagao do
Catalogo Nacional de Qualificagdes (CNQ) e destinam-se a individuos com idade
superior a dezoito anos. O seu acesso prioriza os cidaddos desempregados inscritos
nos Institutos de Emprego ou encaminhados por outras entidades3®, os individuos
sem qualificagBes suficientes para ingressar ou progredir no mundo do trabalho ou
ainda aqueles que ndo tiveram oportunidade de findar o Ensino Basico ou
Secundario.

A organizagdo e estrutura destes cursos constam do Referencial de
Competéncias-Chave (2002), cuja transversalidade de saberes e conhecimentos o

36 Tal como os beneficiarios do Rendimento Social de Insergdo.
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tornam um “instrumento devidamente fundamentado, coerente e vélido para a
reflexdo, para a tomada de decisdes e para a avaliagdo da educagdo e formagdo de
adultos em Portugal” (Alonso, et al., 2002, p. 5).

No contexto da Educagdo e Formagdo de Adultos, os cursos compreendem
dois niveis; o Nivel Basico 2 (B2) equivalente ao 2.2 Ciclo e o Nivel Basico 3 (B3)
equivalente ao 3.2 Ciclo, ambos com uma estrutura composta por dois eixos. O
primeiro, refere-se a formagdo inicial e integra quatro dreas de competéncias-
chave: Cidadania e Empregabilidade, Linguagem e Comunicagéo, Matemdtica para
a Vida e Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo. O segundo eixo compreende a
formacdo inicial concomitantemente com a formacgdo profissionalizante, embora
esta ultima ndo se efetive, dado que o estabelecimento prisional em causa ndo
reune condicGes para tal implementacao.

Na formagdo inicial destaca-se ainda o mddulo Aprender com Autonomia,
ministrado pelo mediador pessoal e social e que visa a aquisicio de trés
competéncias: solidificar a integracdo do grupo, trabalhar em equipa e aprender a
aprender (Rodrigues, 2009). O plano curricular inclui ainda a obrigatoriedade de
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Nestes cursos, a carga hordria semanal tem o maximo de 50 horas para o nivel
B2 (um ano letivo), e de 100 horas para o nivel B3 (dois anos letivos: iniciacdo e
continuacgdo).

O Curso EFA de Nivel Secunddrio tem a duragdo de dois anos letivos e o seu
plano curricular integra trés dareas de competéncias-chave: Cidadania e
Profissionalidade; Cultura, Lingua e Comunicagdo, e ainda Sociedade, Tecnologia e
Ciéncia. O modulo intitulado Portefdlio Reflexivo de Aprendizagem é ministrado
pelo mediador pessoal e social, com o intuito de promover e desenvolver outras
competéncias através da abordagem de Temas de Vida -centrados na
transdisciplinaridade dos conteldos das unidades de competéncias-chave, bem

como no desenvolvimento de assuntos do interesse dos formandos.

Os Cursos EFA - B2 e B3 - tiveram inicio no estabelecimento prisional em
estudo, no ano letivo de 2010/2011, substituindo respetivamente, o Ensino
Recorrente no 2.2 Ciclo e o Ensino Recorrente por Unidades Capitalizdveis no 3.2
Ciclo. Por sua vez, o curso EFA Secundario iniciou-se no ano letivo 2013/2014.

Embora as inscricdes nestes Cursos, estejam abertas a todos os reclusos,
independentemente da situacdo juridico-penal: preventivo®” ou condenado, a sua

37 A situacdo juridico-penal de preventivo diz respeito a medida de coac¢do determinada por um juiz a
um individuo que ainda se prevé inocente, mas a quem por medidas cautelares é decretada prisdo
preventiva.

38 Um recluso na condigdo de condenado é aquele a quem j4 foi aplicada uma sangdo criminal
decorrente de um crime cometido.
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concretizagdo requer a frequéncia de um determinado numero de horas e de
sessdes presenciais.

Por outro lado, ainda que nesta instituicdo se certifique apenas o grau
referente a escolarizagdo (ndo existe certificagdo profissional), a adesdo por parte
da populagdo reclusa a este regime de escolarizagdo tem registado alguma
afluéncia.

5. 0 MEDIADOR PESSOAL E SOCIAL

As praticas de mediagdo no campo educacional fundamentam-se em agdes
sociais e educativas que pretendem o desenvolvimento de atitudes reflexivas e
visam a coesado social (Silva, 2011). Assim, no dambito dos Cursos EFA, incumbe ao
mediador pessoal e social “favorecer a inclusdo pessoal, profissional e social dos
formandos [e estimular] o aprofundamento de competéncias em formagdo e o
desenvolvimento de processos de qualificacdo escolar e profissional” (Gomes &
Rodrigues, 2007, pp. 16-17).

Nos documentos especializados sobre os Cursos EFA3° aquele profissional
devera:

b) Garantir o acompanhamento e orientagdo pessoal, social e
pedagdgica dos formandos;

c) Dinamizar a equipa técnico-pedagdgica no ambito do processo
formativo, salvaguardando o cumprimento dos percursos individuais e
do percurso do grupo de formacgao;

(Artigo n.2 25, ponto um, Portaria n. 2 283/2011, de 24 de
outubro).

6. METODOLOGIA

A presente investigacdo abordou a tematica da mediacdo dos Cursos EFA no
contexto de um estabelecimento prisional em territdrio portugués. Tratando-se de
uma analise exaustiva e de uma situacdo concreta, o seu cariz foi de um estudo de
caso com uma abordagem maioritariamente qualitativa, onde a andlise deste
contexto singular traduz a nossa intengdo de “compreensdo aprofundada de uma
guestdo ou problema” (Afonso, 2005, p. 72).

39 Portaria n. 2 283/2011, de 24 de outubro que define o regime juridico dos Cursos EFA de Nivel Basico
e Secundario.
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ApOs a revisdo da literatura e a execugdo de pesquisas de teor documental e
legislativo selecionamos para este artigo, um conjunto de dados, resultantes da
aplicagdo do inquérito por questionario aos formandos/reclusos.

Na concegdo deste instrumento estiveram subjacentes preocupagdes com a
adequacdo das questBes ao perfil dos inquiridos e com a qualidade dos dados
obtidos, pelo que embora predominassem as questdes fechadas, recorremos
também a formulagdo de questGes abertas visando uma melhor explicitagdo das
ideias. Esclarecemos o carater voluntdrio da sua participagdo no preenchimento
dos inquéritos e asseguramos o respetivo anonimato (cada inquirido é designado
pela letra | seguida de um nimero de identificagdo).

As referéncias aos quatro mediadores pessoais e sociais destes formandos
enformam-se no mesmo principio ético, sendo por isso individuamente designados
de Lider A,B,CeD.

7. SUJEITOS DO ESTUDO

A data deste estudo, em maio de 2016, a populacio reclusa do
estabelecimento prisional em causa era de 251 individuos, sendo apenas oito do
sexo feminino, maioritariamente de nacionalidade portuguesa (224 individuos) e
com mais de 21 anos de idade (249 individuos).

No ano letivo 2015/2016 encontravam-se a funcionar quatro Cursos EFA: uma
turma do nivel B2, duas turmas do nivel B3 (Iniciagdo e Continua¢do) e uma turma
de Nivel Secundario. A totalidade dos formandos — 23 — participou nesta
investigacdo que envolveu ainda os respetivos mediadores, num total de quatro.

8. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Os inquéritos por questionario foram aplicados no decorrer do més de maio
de 2016 ao total de formandos — 23 — das quatro turmas dos Cursos EFA. Destes,
aproximadamente metade integrava a faixa etdria entre os 22 e os 31 anos,
enquanto os restantes, distribuidos pelas faixas etarias seguintes, até a idade de 62
anos, permitem inferir que o aumento de idade se traduz num progressivo
decréscimo do numero de efetivos a frequentar o contexto escolar. Tal facto
permite-nos concluir que o ensino é maioritariamente frequentado por um publico
mais jovem que se situa nas faixas etarias das idades mais baixas, ou seja, até aos
41 anos de idade (Cf. Tabela 1).

Para conhecermos as razbes que condicionaram a inscri¢cdo individual no
respetivo curso, apresentdmos aos formandos oito fundamentacGes que
considerdmos plausiveis, nomeadamente as relacionadas com a valorizacdo pessoal
e social, bem como com aspetos de carater profissional. De seguida foi-lhes
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solicitado que as classificassem por ordem de preferéncia, de 1 a 8, sendo o
numero 1 aplicado ao motivo que consideravam mais relevante.

Tabela 1 — Idade dos Formandos.

Formandos
Grupos etarios
Valor absoluto Valor Percentual
22-31 11 47,8
32-41 7 30,4
42-51 3 13,1
52-61 1 4,35
=62 1 4,35
Total 23 100,0

Tabela 2 — Motivos de inscrigdo no curso.
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Média 1,79 2,74 3,32 3,63 3,68 5,89 7,00 7,05
(ordem) (1) (2) (4) (3) (6) (5) (8) 0]
Moda 1 2 4 4 3 6 8 7
Desvio Padrao 1,134 1,628 1,416 1,383 | 1,565 1,560 | 1,414 ,970
Minimo 1 1 1 1 1 3 3 4
Maximo 5 6 6 6 6 8 8 8

Os resultados da Tabela 2 permitiram-nos determinar que a “obtencdo de
mais habilitagGes escolares”, foi o principal motivo de inscrigdo no curso - resposta
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que adquiriu o valor médio mais baixo (1,79), seguindo-se as opgdes “aumentar as
condicbes de empregabilidade” e  “adquirir mais  conhecimentos
pessoais/sociais/profissionais”. Menos relevantes para a inscri¢do no curso foram a
“obrigatoriedade devido ao plano individual de readaptacdo” e “obter medidas de
flexibilizacdo da pena” aspetos que obtiveram o valor médio mais alto com
respetivamente 7,00 e 7,05.

A interferéncia do mediador no retorno de cada formando a vida escolar
assumiu contornos diferenciados. Se para alguns formandos aquele profissional foi
determinante na sua decisdo de reiniciar o ensino, para outros a intervenc¢do do
mediador foi pouco ou nada valorizada. Contudo, em tracos gerais podemos inferir
que cerca de metade dos formandos reportaram, com maior ou menor impacto, a
influéncia do mediador, destacando atitudes como o didlogo, o incentivo e o apoio
face a sua inscrigdo escolar.

Tabela 3 — Influéncia do mediador na matricula e frequéncia escolar dos formandos.

Influéncia do
mediador na
frequéncia
escolar

f % Unidades Semanticas

«Disse-me que é para continuar os estudos porqué [sdo] muito
importantes frente ao juiz e muito bom para mim» (14)

«é muito importante para mim porque incentiva-me e apoia-me
em tudo o que é necessario) (110)

Muita 5 21,7 | «a professora me aconselhou a ir para a escola e para parar de
pensar negativo» (113)

«[apoiou-me] resolvendo [quest&es relacionadas] com os
documentos [certificado de habilitagdes] pois sou imigrante e é
[um processo muito] burocratico» (122) (123)

«Porque conversei com [o mediador] antes de vir para as aulas.
Ela informou-me como a escola funcionava e eu gostei muito.»
(13)

Nao justificou. (15) (18) (19) (119) (120)

Pouca 6 26,1

«porque ndo falei com a pessoa» (1)

«ndo falou com ela» (12)

«porque me matriculei por vontade prépria» (16)

«porque eu inscrevi-me por mi préprio» (17)

«esta decisdo pessoalmente minha» (111)

«porque eu é que decidi voltar a estudar» (115)

«eu voltei para a escola porque quis ter mais estudos porque em
certas ocasions ja me faz muita falta» (117)

«[inscrevi-me por] iniciativa propria» (118) (121)

N3o justificou (112) (114) (116)

Nenhuma 12 | 52,2
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Se perante a matricula, a valorizagdo do mediador foi sentida apenas por
alguns formandos, quando questionados sobre a importancia daquele profissional
no ambito das atividades letivas, a sua valorizagdo foi indiscutivel. De facto, neste
contexto, o mediador foi unanimemente destacado pelos formandos como um
profissional importante e muito importante (Tabela 4) na sua prossecuc¢do dos
estudos.

Tabela 4 — Importancia do mediador na prossecugao dos estudos.

Papel do

) f % Unidades Semanticas
mediador

«Porque proporciona e facilita o contato, a discussdo criativa, entre
os alunos e professores» (11)

«Por nosso bem» (12)

«Ela esclarece-nos das nossas duvidas» (I3)

«Porque é boa pessoa e exelente professora junto com todos os
outros colegas» (14)

«Porque ela é boa professora e lida bem com os alunos» (16)
«Porque ela nos insina e nos ouve» (17)

N3o justificou. (18) (19)

«E muito importante porque nos motiva e apoia no nosso dia-a-
dia» (110)

«porque tem ligagdo a escola, trata da documentagdo/informagdo
[entre] a escola e o estabelecimento» (111)

«[porque ¢é a] ligagdo entre a escola e o estabelecimento» (112)
«Porque danos muitos conselhos e fala muito com os alunos [por]
boas causas.» (113)

«[o mediador] é importante porque [incentiva] sempre os alunos»
(114)

«é muito importante [porque] ajuda-nos e motiva-nos a ter um
futuro melhor» (115)

«porque nos motiva em vérios sentidos» (116)

«Porque ajuda-nos a ser melhores cidaddos» (117)

«é quem trata das inscri¢Ges e [justificagdo] de faltas» (118)
«[porque] da-nos condiges de adquirir uma boa reinserg¢do social»
(121)

«resolve as nossas situagdes» (123)

19 82,6

Muito importante

N&o justificou. (15) (22)
17,4 | «porque sem [0 mediador] o curso pode ser confuso» (119)
«[ajuda-nos na] nossa reinser¢do [na] sociedade» (120)

Importante
B

Valorizado por todos os formandos, o papel do mediador foi maioritariamente
classificado de muito importante (86%) e justificado com recurso a enumeragao de
carateristicas pessoais, profissionais e relacionais. Nos aspetos pessoais destacam-
se expressoes tais como “é boa pessoa e “exelente” professora junto com todos os
outros colegas” (14) e “(...) e lida bem com os alunos” (16) enquanto a nivel
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profissional os formandos destacam as incumbéncias burocraticas: “[o mediador] é
quem trata das inscri¢des e [justificagdo] de faltas” (118) ou “resolve as nossas
situagBes” (123). O vinculo que este profissional assume entre a escola associada e
o estabelecimento prisional é também um aspeto valorizado pelos formandos, tal
como atestam as afirmagbes “tem ligagdo a escola, trata da
documentacgdo/informacdo [entre] a escola e o estabelecimento” (111), “[ é a]
ligacdo entre a escola e o estabelecimento” (112).

A importancia atribuida ao mediador advém ainda de aspetos relacionais,
patentes em relatos descritivos das suas atitudes motivacionais e de incentivo: “[o
mediador] é importante porque [incentiva] sempre os alunos” (114), “é muito
importante [porque] ajuda-nos e motiva-nos a ter um futuro melhor” (I15),
“porque nos motiva em varios sentidos” (116). Dois formandos destacaram ainda o
contributo do mediador para a sua reinser¢dao social, nomeadamente “da-nos
condigBes de adquirir uma boa reinser¢do social” (121) expressdo corroborada pelo
120 ao afirmar a sua ajuda “[na] nossa reinsercao [na] sociedade”. E por ultimo, o
inquirido 119 mencionou que “sem [0 mediador] o curso pode ser confuso”, ou
seja, considera-o o responsavel pela organizagdo dos cursos.

As praticas dos mediadores pessoais e sociais no processo de
ensino/aprendizagem foram também questionadas. Para tal apresentamos aos
formandos algumas afirmagdes, solicitando que indicassem a frequéncia com que
as mesmas se verificavam, de modo a aferirmos a atua¢do dos mediadores.

Os procedimentos percecionados aos mediadores encontram-se sintetizados
na Tabela 5, onde é possivel verificar que as atitudes assinaladas revelam uma
concordancia notavel, nomeadamente na motivagdo e na preocupagao com o0s
estudos. Dos formandos.

Tabela 5 — Atitudes do mediador face ao processo de ensino/aprendizagem.

Nao
Discordo Concordo
Atitudes do mediador pessoal e social Discordo | concordo/Nem | Concordo
Totalmente . totalmente
discordo
1. Aconselhou-me a voltar a estudar. 5 1 1 5 11
2. Motiva-me a permanecer no curso. 1 0 3 6 13
3. Preocupa-se com os resultados escolares. 0 2 0 5 16
4. Promove atitudes e comportamentos
favoraveis ao processo de 0 2 1 5 15
ensino/aprendizagem.
5. Destaca a u'nportancla da aprendizagem 1 1 oy 5 14
ao longo da vida.
6. Modificou a minha visdo sobre a escola. 1 1 4 5 12
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Destaca-se o item “Aconselhou-me a voltar a estudar”, onde metade dos
formandos indicaram que o mediador n3do teve nenhuma influéncia neste
processo, 0 que reitera a percegdo ja anteriormente manifestada pelos inquiridos,
de que o retorno aos estudos decorreu de uma iniciativa pessoal. A percecdo
negativa que alguns formandos possuiam acerca da escola foi apenas
desmistificada por cerca de metade.

Indagados sobre o facto de terem alguma vez equacionado desistir do curso,
apenas 30,4% dos inquiridos responderam afirmativamente.

Gréfico 1 - Influéncia do mediador pessoal e social na prossecugdo dos estudos.

6

H Sim
m Nao
M E I
0

Lider A Lider B Lider C Lider D

=

W

[ ]

[

Em conformidade com o Grafico 1, atesta-se que para 17 formandos (74%) os
mediadores pessoais e sociais influenciam a prossecucdo dos seus estudos
enquanto seis (26%) dos alunos desconsideram a influéncia deste profissional.

9. CONCLUSOES

Tendo em conta a singularidade do contexto da investigacdo empirica
consideramos que a metodologia empregue, assim como os instrumentos de coleta
de dados selecionados, revelaram-se a opgao mais apropriada para compreender a
atuacdo do mediador pessoal e social num estabelecimento prisional e conhecer a
percecdo dos formandos face a atuacdo e influéncia daquele no percurso escolar.

Constatamos que para os reclusos/formandos, a influéncia do mediador
pessoal e social dos Cursos EFA, conhece valorizagGes diferentes em conformidade
com as etapas do processo educativo.
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Assim, visto que a maioria dos formandos declara que se inscreveu no curso
por iniciativa prépria podemos concluir que a influéncia dos mediadores na
inscricao dos formandos foi bastante reduzida. Ja no que concerne ao reingresso ao
sistema de ensino, a diversidade de opinides permite inferir que a influéncia dos
mediadores fez-se sentir, com maior ou menor intensidade, em cerca de metade
dos formandos. Por seu turno, foi durante a prossecugao escolar que a maioria dos
formandos destacou a influéncia determinante dos mediadores pessoais e sociais.

Nestes profissionais, foram exaltadas as suas carateristicas pessoais,
profissionais e relacionais e ainda o facto de assumirem a ligagdo entre o
estabelecimento prisional e a escola associada. Os formandos valorizaram tambem
as atitudes motivacionais e de incentivo dos mediadores considerando-os cruciais
no contributo para a sua reinser¢do social.

Neste contexto prisional os formandos revelam interesse no aumento das
respetivas habilitacdes literarias, respeitam o mediador pessoal e social enquanto
lider e consideram o seu papel imprescindivel no refor¢o da prossecucdo dos seus
estudos. De facto, aqueles que equacionaram a hipétese de abandonar o curso ndo
efetivaram a sua desisténcia devido a influéncia dos mediadores pessoais e sociais
que quando rececionam um pedido formal de desisténcia adotam uma estratégia
pessoal adequada a situagao especifica de cada formando no sentido de incentivar
a continuidade do percurso escolar.

Em suma, constatdmos que no estabelecimento prisional em estudo, os
mediadores pessoais e sociais dos cursos EFA, além de desenvolverem as
competéncias legalmente previstas, assumem atitudes que vdo ao encontro da
missdo do ensino naquele contexto. A sua agdo passa pela criagdo de condigdes
que permitem a valoriza¢do pessoal dos reclusos e a aquisicdo de competéncias
facilitadoras de uma reintegracdo bem-sucedida. Estes profissionais assumem-se
enquanto figuras centrais no processo de reintegracdo dos reclusos no sistema
escolar assegurando a sua permanéncia e a conclusao do ciclo de estudos.

Esta investigacdo permitiu-nos compreender e refletir sobre as dinamicas do
ensino em meio prisional, e, mais especificamente, conhecer o impacto do papel do
mediador pessoal na realidade em causa, pelo que a divulgacdo deste estudo sera
um valioso contributo para uma redefinicdo do ensino no contexto prisional.
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Num conceito atual de educacdo onde se pretende o
desenvolvimento das capacidades e potencialidades de cada individuo é
fundamental que as metodologias utilizadas permitam que a aprendizagem
do aluno se centre na capacidade de resolucdo de problemas e ndo na
reproducdo/imitacdo de técnicas. Nas atividades de adaptacdo ao meio ha
uma permanente necessidade do individuo se relacionar com o contexto e
adaptar-se de modo a dar respostas adequadas, o que faz com que esta
problematica ganhe ainda maior enfase.

No estudo realizado caraterizdmos dois tipos de processos de ensinar
nés e aplicdmo-los a uma situagao concreta analisando os resultados
obtidos na capacidade de resolugdo de problemas. Com base nestes dados
relaciondmos as implica¢cOes destes processos na formacdo do individuo e
as vantagens e desvantagens de cada um deles.

INTRODUGAO

Num conceito atual de educagdo onde se pretende o desenvolvimento das
capacidades e potencialidades de cada individuo é fundamental que o processo
pedagdgico seja personalizado.

Nesta logica, as metodologias utilizadas deverdao permitir que a aprendizagem
do aluno se centre na capacidade de resolugdo de problemas e ndao simplesmente
na reproduc¢do/imitacdo de técnicas, de modo a que a sua formagdo lhe permita
evoluir e dar resposta aos desafios que se colocam ao longo da sua vida, num
mundo em constante mutacao.
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Ja ha algum tempo que que varios autores alertam para a necessidade de
reformar os objetivos da educagdo, salientando a necessidade de esta ser um
instrumento que permita uma aprendizagem continua e adaptada ao contexto.

Como refere Edgar Morin (1999), a educagdo deve preparar o individuo para o
desconhecido “Aujourd’hui, nous ne pouvons pas dire si le progrés continuera,
nous sommes affrontés a lincertitude et cela doit étre une des finalités de
I’éducation que de préparer les individus a s’attendre a I'inattendu.” (p.45).

Também Dewey (2001) alerta para o problema do ensino da ciéncia, onde se
privilegia a aprendizagem dos conceitos, das definicdes e das leis, conduzindo a
uma aprendizagem de “uma Ciéncia” em vez de se procurar que os alunos
aprendam uma metodologia cientifica de abordar os problemas.

Ja Delors (1997) refere que “A educacdo cabe fornecer, de algum modo, os
mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele.” (p. 89).

Também ao nivel do Desporto, para que este possa ser utilizado como um
instrumento para educar e formar os individuos, serd necessario uma abordagem
coerente com o sentido que atualmente se pretende para a educagdo. Neste
sentido, partiremos de uma visdo abrangente do desporto como: “Na interagdo do
homem com o contexto, estabelecem-se, permanentemente, fenémenos de
adaptagdo mutua. Quando esta relagdo dialética é estabelecida com base na
cinestesia e a formagdo do homem é fundamental, estamos perante uma atividade
desportiva” (Almada, Fernando, Lopes, Vicente, Vitdria, 2008, p. 246).

Sera com base neste conjunto de premissas e numa compreensdo funcional
das atividades desportivas, que iremos analisar dois tipos de processos de ensinar
ndés no ambito das atividades desportivas de adaptagcdo ao meio.

AS ATIVIDADES DE ADAPTAGAO AO MEIO

As atividades de adaptagdo ao meio, segundo a taxonomia de Almada, podem
ser representadas de forma simplificada pelo modelo y= f(x), onde x representa os
fatores em jogo e y os comportamentos que sdo solicitados ao individuo (Almada,
Fernando, Lopes, Vicente, Vitdria, 2008). Como esta patente no modelo, existe uma
permanente necessidade do individuo se relacionar com o contexto e adaptar-se
de modo a poder dar respostas adequadas. Saber “ler” os indicadores do contexto,
interpretd-los e resolver problemas é fundamental para o sucesso da performance
do desportista.

A taxonomia que utilizamos para a compreensdo das atividades desportivas
agrupa-as com base nos comportamentos que solicitam ao individuo e ndo com
base nos aspetos formais que apresentam, o que facilita o estabelecimento de
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objetivos para a aprendizagem dos alunos estruturando os conteldos necessarios
de uma forma funcional e que responda as reais necessidade da performance na
atividade em causa.

0S NOS

Os nds sdo uma tecnologia transversal a diversas atividades desportivas, sdo
utilizados em diferentes atividades de adaptag¢do ao meio, como por exemplo, na
vela, no rapel, na escalada, na construcdo de abrigos, slide, canyoning, etc.

A sua origem remonta hd milhares de anos atras e sofreram um grande
desenvolvimento na altura dos descobrimentos, ndo sé pela necessidade de usa-los
como instrumento para dar resposta a utilizacdo de cabos na navegagdo mas
também como instrumento de entretenimento durante as calmarias.

Podemos dizer que “os nds ... baseiam a sua funcionalidade na existéncia de
um atrito que existe quando dois materiais sdo postos em contacto e arrastados
uns contra os outros (um atrito que depende do tipo dos materiais em contacto e
da forgca com que sdo comprimidos um contra o outro, a forca de compressao).”
(Almada, Fernando, Lopes, Vicente, 2011, p.45)

Assim, apesar de existirem inUmeras técnicas para realizar nods,
funcionalmente eles cumprem trés fungGes: prender, correr ou soltar. (Almada et
all, 2011, p.45)

Apesar de, aos olhos dos ndo especialistas, os nds poderem parecer um
pormenor sem importancia na atividade desportiva, estes sao fundamentais para a
resolucdo de diversos problemas, que condicionam ndo sé a performance do
individuo como os riscos que este correra durante a atividade. Para além disso,
consideramos que a forma como se ensina esta tecnologia é reflexo de toda uma
concecdo e pratica ao nivel do processo pedagogico e didatico mais geral.

O PROCESSO PEDAGOGICO E DIDATICO

Apesar da aceitacdo tdcita da importancia de desenvolver capacidades nos
individuos como o espirito critico,b a montagem de estratégias, o
empreendedorismo, a tomada de decisdo, a maior parte das atividades desportivas
de adaptagdo ao meio continuam a ser ensinadas, predominantemente, através de
processos baseados na imitacdo de formas/gestos e na
memorizagdo/automatizagdo e ndo na sua compreensdo funcional.

J& Dewey nos alertava para este tipo de problema no ensino da ciéncia,
chamando a atenc¢do para um conjunto de incoeréncias no processo pedagdgico.
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"Pupils begin their study of science with texts in which the subject is
organized into topics according to the order of the specialist. Technical
concepts, with their definitions, are introduced at the outset. Laws are
introduced at a very early stage, with at best a few indications of the
way in which they were arrived at. The pupils learn a “science” instead
of learning the scientific way of treating the familiar material of
ordinary experience." (Dewey, 2001, p. 227).

““Knowing” the definitions, rules, formulae, etc., is like knowing the
names of parts of a machine without knowing what they do. In one
case, as in the other, the meaning, or intellectual content, is what the
element accomplishes in the system of which it is a member." (Dewey,
2001, p. 230).

Também no ensino dos nds nos deparamos com o mesmo tipo de problema,
grande parte das situages de aprendizagem centram-se na imita¢do de formas ja
pré-definidas para aplicar a situagdes sem que haja uma preocupagao com a
aprendizagem da metodologia utilizada e da sua consolidagao através da resolugdo
de problemas aplicados a realidade.

Mas sera que ndo é possivel ensinar nds de uma forma mais coerente com as
capacidades que se pretendem, hoje, desenvolver nos individuos?

Consideramos dois tipos de processo (Lopes, Fernando, Vicente, 2008; Vieira,
Fernando, Apolinario, Lopes, 2014;):

a. Imita¢do de formas/memorizagdo

Neste tipo de processo o que importa é aumentar o numero de respostas que
se domina, o conhecimento é considerado como cumulativo, e portanto, existe a
nogao de que quanto mais “melhor”. A memorizagdo de uma grande quantidade
de nds e a sua repeticdo até conseguir automatizar a sua execugdo sdo os principais
objetivos deste tipo de processo. O controlo da aprendizagem do aluno/desportista
é feito fundamentalmente através do nimero de nds que é capaz de executar e da
velocidade com que o faz.

O papel do Professor/Orientador neste processo serd transmitir um grande
reportorio de néds e intervir no sentido de corrigir os desvios ao “padrédo”, do né em
si ou da forma mais eficiente de o executar. Ao aluno cabe o papel de reprodutor
do conhecimento transmitido da melhor forma possivel.

No entanto, por mais nds que o individuo seja capaz de dominar a capacidade
de dar resposta aos problemas sera sempre limitada a um conjunto de casos
concretos.
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b. Compreensao Funcional

Neste tipo de processo o essencial sera compreender os principios de
funcionamento e dominar uma metodologia que permita ao individuo atuar em
fungdo dos problemas apresentados. A estruturagdo do conhecimento de uma
forma utilitaria, compreendendo que a multiplicidade de nds existentes se divide
em trés tipos de fungdes que podem cumprir (prender, correr, soltar) serd
estruturante para uma aprendizagem deste conteudo. Por outro lado, a
identificacdo das variaveis e suas inter-relagdes (relagdo entre os atritos e for¢a de
compressdo) sdo fundamentais para que os individuos dominem os instrumentos
necessarios a resolucdo de problemas.

O controlo da aprendizagem do aluno/desportista é feito fundamentalmente
através do numero de problemas diferentes que é capaz de resolver através dos
nos, da sua capacidade de se adaptar as diferentes condi¢des e da velocidade com
que o faz.

O papel do Professor/Orientador neste processo sera fornecer os
instrumentos necessarios a aprendizagem do aluno e desempenhar um papel de
catalisador de processos, chamando a atenc¢do para as possiveis falhas que possam
existir, na identificagdo dos problemas, na utilizagdo da metodologia, na montagem
de estratégias ou na sua operacionalizag3do.

Com base nestes dois tipos de processos realizdmos um estudo exploratério
onde fomos analisar a capacidade dos alunos resolverem problemas relacionados
com os nos.

METODOLOGIA

No estudo exploratério realizado aplicdmos dois processos de ensinar nds
diferentes, fazendo o controlo da situacdo através de um conjunto de problemas
de modo a compreender qual dos processos seria mais eficaz na resolucao do tipo
de problemas apresentados.

De uma forma simplificada podemos observar o desenho do estudo na figura
abaixo exibida (Fig.1).
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Ficha com problemas para
resolver utilizando nés

Avaliagao i

Ficha com perguntas sobre as
carateristicas dos nds das figuras

Figura 1 — Desenho do estudo realizado.

Amostra

Este estudo exploratodrio foi aplicado a dezasseis individuos que frequentam o
curso de mestrado em ensino de Educagdo Fisica nos ensinos Basico e Secunddrio
na Universidade da Madeira, sendo que quatro sdo do género feminino e doze do
género masculino, apresentando uma média de idades de vinte e quatro anos.

Procedimentos

O grupo foi subdividido em dois grupos (n=8) que foram expostos a processos
de aprendizagem dos nds diferentes. O grupo A foi exposto a um processo de
aprendizagem de nds baseado na imitacdo de formas e memorizagdo - recebeu
uma ficha com trés nés diferentes (um de prender, um de correr e um de soltar) e
foi-lhes pedido que treinassem a reproduc¢do dos trés nds durante 15 minutos. O
grupo B foi exposto a um processo de aprendizagem de nds, baseado na
compreensdo funcional - recebeu uma ficha com trés tipos de nds diferentes (um
de prender, um de correr e um de soltar) com exemplos de aplicagdo dos
principios inerentes a sua realizagdo, pedindo aos alunos que com base nessa
informacdo fizessem varios nds que cumprissem as fungdes apresentadas tentando
identificar os principios abordados, este treino teve igualmente a duragdo de 15
minutos.

Ap0s o periodo de treino foi apresentada, a ambos os grupos, uma ficha com
oito problemas que tinham de ser resolvidos através da execucdo de nods. A
resolucdo destes problemas implicava a execugdo dos trés tipos de nds abordados
e nem todos eles poderiam ser resolvidos através dos noés visualizados pelos alunos
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na informagdo recebida durante o periodo de treino. Em cada problema foi
guantificado o tempo de resolugdo e verificado se o né realizado permitia resolver
eficazmente o problema apresentado.

Uma semana mais tarde foi apresentada, a ambos os grupos, uma nova ficha
onde apareciam figuras de vdrios nds e eram colocadas questdes das caracteristicas
destes (se corriam, prendiam ou soltavam quando exercidas forgas em
determinados pontos). Foi quantificado o numero de erros nas questSes
apresentadas.

Apresentacao de dados

Na primeira ficha, a média dos tempos para a realizagdo dos problemas
propostos foi muito semelhante nos dois grupos, sendo um pouco inferior no grupo
(A) em que o processo de imitagdo foi utilizado.

Os Unicos problemas onde a média do tempo do grupo que treinou através da
compreensdo funcional (B) foi inferior ao outro grupo (A) foi nos problemas 3,5 e
7.

Na segunda ficha, a média de erros no grupo (A) que aprendeu os nds através
da imitacdo/memorizacdo foi superior ao outro grupo (B). O grupo A
(imitagdo/memorizagdo) apresentou uma taxa de 45% erros, enquanto o grupo B
(compreensdo funcional) teve uma taxa de erros de 38%.

ANALISE E DEBATE DOS DADOS

O facto do grupo que aprendeu os nds através da imitacdo/memorizagdo ter
tempos menores na resolucdo de problemas era expetavel pois a maior parte dos
problemas podia ser resolvido através dos nés decorados e estamos convencidos
gue a curto prazo este tipo de processo até pode ser mais rentdvel do que a
compreensdo funcional. No entanto, também se verificou que em todos os
problemas (3,5 e 7) que obrigavam a que o no realizado para o resolver ndo fosse
igual aos nds que tinham sido treinados por o grupo (A) da imitagdo/reproducdo e
apresentados como exemplo ao grupo (B) da compreensdo funcional, a média de
tempos de resolugdo deste ultimo grupo é menor. Uma das hipdteses para tal
acontecer é que o processo de aprendizagem baseado na compreensdo funcional
poderd eventualmente ser mais eficaz quando é necessario resolver problemas
diferentes dos que ja foram vivenciados.

J& na analise das figuras dos nds e na relagdo com os efeitos provocados o
grupo exposto a compreensdo funcional (B) obteve melhores resultados.
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Apesar dos dados recolhidos nos poderem dar a indicagdo de uma tendéncia
nao nos podemos esquecer que o estudo foi realizado numa amostra reduzida e
portanto sera necessario aumentar o n? de individuos de forma a verificar se esta
tendéncia se mantem.

A posologia utilizada foi também bastante reduzida (15 min. de treino), em
estudos futuros e para conseguir retirar conclusdes dos efeitos a médio prazo sera
interessante aumentar o nimero de sessdes de treino e também os conteldos
abordados, de modo a compreender se a tendéncia se mantem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Partindo do pressuposto que o Desporto é um meio de transformacdo do
Homem e que o papel do professor é ser um catalisador do processo de
aprendizagem do aluno (Almada et all, 2008) julgamos que é fundamental
promover didaticas que sejam coerentes com os objetivos que se pretendem
alcancar.

Aumentar as competéncias dos alunos ndo passa pela acumulagdo de um
repositério de “técnicas” alicercadas em processos de imitacdo/repeticdo de
solugdes “padrdao” mas sim por uma compreensdo funcional dos fenémenos que
Ihes permita o dominio de uma metodologia que fornece as bases necessarias a
compreensao dos problemas que vado surgindo e a procura das solugdes mais
rentaveis em determinados contextos.

Se a curto prazo, um processo de aprendizagem com base na imitacdo de
formas/memorizagdo, até pode produzir resultados mais rapidos na resolucdo de
um conjunto de problemas estereotipados a médio e longo prazo serd necessario
equacionar quais as repercussdes que este podera ter no desenvolvimento global
do individuo.

Ha algumas atividades desportivas, como as atividades de adaptagdo ao meio,
que pelas suas carateristicas préprias de promoverem uma constante adapta¢do ao
meio e pelo grau de imprevisibilidade que naturalmente transmitem em relacdo as
solugBes mais adequadas, podem ser facilitadoras de uma rotura que julgamos ser
necessaria ao nivel dos processos pedagdgicos e didaticos no desporto.
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1. PROBLEMATICA E OBJETIVOS DO ESTUDO

A crescente responsabilizacdo de todos os atores envolvidos no sistema
educativo confere, a cada um deles, uma posicdo determinante no
desenvolvimento identitario de cada organizacdo escolar. Neste contexto,
destacamos os Coordenadores de Departamento Curricular enquanto profissionais
determinantes na potencializagdo do trabalho colaborativo, na reflexdao sobre a
acdo educativa e na capacidade de coesdo dos atores educativos em torno de
objetivos comuns.

De facto, incumbe a cada Coordenador de Departamento Curricular potenciar
o trabalho em equipa, a interajuda, a reflexao, o didlogo, por forma a assegurar a
conformidade de todos os docentes face ao documento que edifica qualquer
organiza¢do escolar: o Projeto Educativo de Escola. Determinante para a
catalisacdo dos diferentes agentes educativos face a obtencdo de determinados
resultados, a atividade deste profissional traduz-se numa pratica construtiva e
frutifera em todo o processo educativo.

No presente estudo tivemos como objetivos investigar o modo como os
docentes de uma escola publica da RAM entendem o papel supervisivo dos
Coordenadores de Departamento Curricular, bem como os requisitos que associam
ao exercicio daquele cargo.

2. DA SUPERVISAO PEDAGOGICA A ESCOLA REFLEXIVA

A acegdo restrita de SupervisGo, denominada Supervisdo Pedagdgica,
circunscreve-se ao reportdrio mais delimitado das atividades direcionadas para a
estruturacdo do ensino e da atuacdo pedagdgica, no espaco da sala de aula
(Oliveira, 2000) e, na década de 90, designava um continuado processo abrangendo
a formacado pessoal e profissional dos docentes e o progresso do sistema educativo
(Oliveira-Formosinho, 2002).

Contudo, a analise dos diversos significados imputados ao conceito de
Supervisdo possibilita-nos discernir vdrios dominios e modalidades de acdo,
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designadamente “administrativa, pedagodgica, curricular, de acompanhamento e
orientagdo profissional” (Oliveira, 2000, p. 46). Abrangendo uma variedade de
contextos, a Supervisdo em educagdo alargou-se a inUmeras situagdes formativas
na escola, tais como

[a] agdo educativa desenvolvida pelos formandos na sala de aula e
também [a] atividades ndo letivas (dire¢do de turma; dinamizagdo de
projetos previstos no plano de atividades da escola) com vista a
melhoria das suas atitudes e competéncias profissionais (Ibidem).

Deste modo, na sua ace¢do mais lata, a Supervisdo Escolar constitui um
procedimento levado a cabo dentro e fora do contexto da sala de aula. Traduz as
inimeras atividades direcionadas para a sistematizagdo da conjuntura educativa e
a assisténcia aos atores educativos com o intuito de realizar algumas orientagdes
na escola, designadamente, “ desenvolvimento de projetos, organizacdo de
atividades paraescolares, relagdo com a comunidade, gestdo do pessoal, atividades
de formacgdo do corpo docente e auxiliar”, entre outros (lbidem).

A Supervisdo Escolar aparece, na formagado inicial de professores, em estreita
alianca com as “praticas de planificagdo, organizacao, lideranga, apoio, formagao e
avaliagdo” (Oliveira, 2000, p. 51) que, circunscritas a organizagdo escolar, tém a
finalidade de movimentar todos os intervenientes da comunidade escolar num
feito conjunto e interativo em conformidade com a conquista dos propdsitos de
uma instituicdo educativa.

Trata-se de um processo que se estabelece mediante o exercicio da agao
orientadora de um professor com mais experiéncia, sobre a pratica pedagodgica de
um docente menos experiente. Nesta O&tica, a Supervisdo de professores é
entendida “como o processo em que um professor, em principio mais experiente e
mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (Alarcdo & Tavares, 2003, p. 16).

Contudo, a realidade educativa é uma realidade espaciotemporal onde se
desenrolam processos, quer da aprendizagem de diferentes atores quer da
aprendizagem institucional. Por este modo, a natureza da instituicdo escolar,
complexa e ambigua, reflete-se através dos seus profissionais e do seu
compromisso social no seio do sistema educativo.

Neste enquadramento, a autorreflexdo é uma atitude imprescindivel ao
progresso dos atores educativos na delineacdo das estratégias e objetivos das
instituicdes de ensino.

O incremento da escola reflexiva encontra-se consubstanciado na
institucionalizagdo de um projeto dinamico, materializado num documento que
orienta a acdo dos seus atores, em direcdo a determinados objetivos e metas: o
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Projeto Educativo de Escola. Este, espelha a natureza reflexiva da instituicdo
escolar, quando esta perceciona e visiona os seus objetivos futuros.

Na escola reflexiva, onde subjazem a autoanalise e a autoavaliagdo, o Projeto
Educativo de Escola enquanto documento condutor de todo o processo educativo,
enfatiza a atuacdo dos atores educativos e define as légicas de agdo institucional.

3. A COORDENAGAO DOS DEPARTAMENTOS CURRICULARES

Segundo o artigo 39.2, do Decreto Legislativo Regional n.2 21/2006/M, o
Coordenador do Departamento Curricular é um docente profissionalizado,
escolhido pelos Delegados de Grupo Disciplinar de cada Departamento Curricular,
face a sua aptidao pedagodgica e cientifica.

No que diz respeito ao cargo de Coordenador do Departamento Curricular, a
legislagdo aponta que o mesmo deverd ser ocupado por “docentes
profissionalizados e que possuam formacdo especializada em organizagdao e
desenvolvimento curricular ou em Supervisdo Pedagogica e formagdo de
formadores” (Decreto Regulamentar n.2 10/99, art.2 5.2).

A coordenagdo do Departamento Curricular, ao nivel das estruturas de
coordenacgado educativa e de Supervisdao Pedagdgica, surge enquadrada no Decreto-
Lei n.2 75/2008, de 22 de abril, artigo 42.2, nimero um, “no sentido de assegurar a
coordenagado, Supervisdao e acompanhamento das atividades escolares, promover o
trabalho colaborativo e realizar a avaliagdo de desempenho do pessoal docente”.

Dos seus objetivos, o documento especifica:

a) “A articulagdo e gestdo curricular na aplicagdo do curriculo nacional
e dos programas e orientagdes curriculares e programaticas definidas a
nivel nacional, bem como o desenvolvimento de componentes
curriculares por iniciativa do agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada”;

b) “A organizagdo, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades de
turma ou grupo de alunos”;

c) “A coordenacdo pedagdgica de cada ano, ciclo ou curso”;

d) “A avaliagdo de desempenho do pessoal docente” (Idem, nimero
dois).

Com efeito, esta gestdo e articulagdo curricular é garantida pelos varios
Departamentos Curriculares, constituidos por docentes de diferentes grupos de
recrutamento e areas disciplinares, os quais elaboram os seus préprios
Regimentos.
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4. METODOLOGIA

No ambito metodoldgico, o nosso estudo integra o campo de uma
investigacdo simultaneamente qualitativa e quantitativa, focalizada num “estudo
de caso intrinseco ou particular” visto que colocamos o acento na “particularizagdo
e na interpretacdo” formulando as questdes “como” e “porqué” (Yin, 2005).
Centrada numa escola publica dos 2.2 e 3.2 ciclos, localizada no norte da Ilha da
Madeira, esta pesquisa contemplou todos os docentes, num total de dezoito e tive
como objetivos:

i) Determinar como os professores definem o conceito de Supervisdo
Pedagdgica.

ii) Identificar o modo como os docentes percecionam as praticas dos
Coordenadores do Departamento Curricular.

iii) Identificar os requisitos que os professores associam ao exercicio daquele
cargo.

Para atingir estes objetivos, concebemos e aplicdmos a todos os docentes um
inquérito por questionario com questdes abertas e fechadas. As respostas obtidas e
posteriormente analisadas implicaram o emprego simultdneo dos paradigmas
qualitativo e quantitativo.

De forma a preservar o anonimato, os professores inquiridos foram
designados pela letra | (inquirido) seguida das iniciais do Departamento de
origem.*® Temos assim, as siglas IE, IL, ICE e ICS. A esta desighacdo foi ainda
acrescentado um numero para a associacdo de cada uma das respostas ao
respetivo inquirido.

5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS
5.1. Concecao de supervisdo pedagégica

Face a conceg¢do que cada docente possui de Supervisdo Pedagdgica, a Tabela
1, apresenta uma divergéncia pessoal em termos de formulagdo linguistica.
Contudo, a sua analise de conteldo encerra uma transversalidade entre dois
conceitos: controle e orientacdo. Foi a partir desta ilagdo que efetudmos a
categorizacdo das respostas constantes na Tabela 1.

40 Existem quatro Departamentos Curriculares na escola, designadamente, Departamento de Linguas
(DL); Departamento de Ciéncias Humanas e Sociais (DCS); Departamento das Ciéncias Exatas e da
Natureza e Tecnologias (DCE) e Departamento de Expressdes (DE).
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Tabela 1 — Conceito de Supervisdo Pedagdgica.

Controle

Orientagao

“Verificagdo das atividades a realizar” (IE4);
“(...) controlo [sobre] os docentes”(IE5);

“Observacgdo, avaliagdo e corregdo” (IE6);

“(...) consiste no controlo (...) em relagdo a pratica

pedagdgica” (IL6);

“(...) verificagdo da forma como determinado
docente transmite a parte diddtica, (...) [e] verificar

o conteudo "(ICE2);

“(...) € uma forma de inspecionar e controlar os

professores” (ICE4);

“(...) tem como fungdo atuar junto de docentes e

alunos, (...) avaliando todas as praticas” (ICS2);

“(..) ato de avaliar o desempenho do corpo
docente por parte de alguém que se especializou

na area (...)” (ICS4).

“Regulagdo e orientagdo continua da prética
docente" (IE1);

“(...) conhecer e compreender de forma geral
e em profundidade as vdrias areas da
pedagogia e saber utiliza-las ou intervir no
momento certo e de forma util" (IE2);

“(...) acompanhamento de todo o processo de
ensino/aprendizagem” (IE3);

“Orientacgdo (...) e apoio aos docentes”(IE5);

“(..) gestdo organizacional das escolas
essencialmente dos docentes” (IL2);

“Orientacdo da pratica pedagdgica por alguém
que tem competéncia de andlise e de
coordenagdo” (IL3);

“Monitorizagdo do
ensino/aprendizagem” (IL4);

processo de

“Trata-se de uma orientagdo” (IL5);

“(...) consiste na (...) orientagdo em relagdo a
pratica pedagdgica” (IL6);

“(...) andlise, orientagdo e desenvolvimento de
medidas pedagdgicas”(ICE1);

“(...) monitorizar todo o processo pedagdgico,
(...) dando feedback para alcangar os objetivos
delineados” (ICE3).

“(...) coordenar, refletindo, avaliando todas as
praticas” (1CS2);

“(..) ato de coordenar, acompanhar e
participar (..) no desempenho do corpo
docente (...)” (1CS4);

“(...) alguém que (...) supervisiona as praticas
pedagodgicas utilizadas na operacionalizagdo e
execugdo do curriculo” (ICS4);

“Supervisdo do trabalho desenvolvido pelos
docentes e das estratégias / metodologias
aplicadas” (ICS3).
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Para os docentes, a Supervisdo Pedagdgica aparece entendida como a
atividade que trata da regulagéo, do controle e da orientagcdo continua da pratica
docente, assim como do acompanhamento de todo o processo de
ensino/aprendizagem, alargando-se ao apoio a todos os intervenientes na
instituicdo escolar. Ressaltam as acGes de regular, orientar, conhecer,
compreender, intervir, avaliar, acompanhar, verificar, controlar e apoiar, as quais
incidem sobre a pratica pedagogica dos docentes, dentro e fora do contexto da sala
de aula, e ainda associadas a gestdo organizacional das escolas.

Para alguns docentes subsistem as ideias de inspe¢do e controlo dos
professores, as quais associam a monitorizacdo de todo o processo pedagdgico.
Contudo, a inspegdo é apontada como algo que catalisa a reflexdo e avaliagdo de

todas as praticas.

5.2. PRATICAS DO COORDENADOR DE DEPARTAMENTO CURRICULAR

Quando questionados sobre as agSes desenvolvidas pelos Coordenadores do
Departamento Curricular, as respostas enformaram-se em torno de algumas
praticas a ele associadas. Decorrente de uma analise mais detalhada, encontrdmos
trés eixos distintos de exercicio: a supervisdo, a orientagdo e o acompanhamento.
Embora ndo subsistam fronteiras entre cada categoria, tentdmos manter a
fidelidade de cada ilacdo e contextualiza-la em conformidade com a acdo
subjacente.

Segundo a perspetiva dos inquiridos, a fungdo supervisiva é intrinseca ao
desempenho profissional do Coordenador do Departamento Curricular devido a
alguns aspetos. Em primeiro lugar, isso acontece, porque a supervisdo esta adstrita
ao papel coordenativo, mas ainda porque os iniUmeros reptos da organizagdo
escolar, a isso obrigam, nomeadamente as praticas de lideranca, coordenacdo,
avaliagao, controlo, planificagdo, organizacgdo e reflexdao. Em suma, este profissional
assume responsabilidades supervisivas de orientagdo, monitorizagdo e
acompanhamento dos diversos atores e da cultura organizacional, numa ética de
interajuda, partilha e de facilitagdo do desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores.

Sumultaneamente, aquele profissional sustenta uma estreita relagdo com os
orgdos de gestdo da escola, é um dos responsdveis pela estruturagdo do quotidiano
escolar e encontra-se comprometido com a avaliagio e monitorizagdo dos
instrumentos de autonomia da prdpria escola.

Assim, ao desempenho deste cargo subjaz impreterivelmente um dominio de
Supervisdo e de responsabilidades acrescidas, porquanto se perspetiva aos
gestores intermédios o apoio e orientagdo dos docentes no exercicio das suas
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atividades, assim como a coordenacgao e avaliagdo dos projetos e tarefas que se
encontram a sua responsabilidade (Oliveira, 2000).

Tabela 2. Praticas do Coordenador de Departamento Curricular.

Supervisionar

Orientar

Acompanhar

“(...) € um dos muitos intervenientes
nesse mesmo processo” (IE3);

“(...) uma das tarefas do Coordenador é
supervisionar (...)” (IE1);

“[O Coordenador] é lider e supervisiona
todas as agbes de modo a concretizar
os objetivos do PEE” (IL2);

“(..) coordena e avalia a
pedagodgica dos seus pares” (IL3);

pratica

“(...) supervisiona a agdo docente no
ambito do Departamento” (IL6);

“O Coordenador do Departamento (...)
de uma forma direta ou indireta exerce
essa Supervisdo” (ICE3);

“[Porque] lidera, comunica, informa,
planifica, organiza, coordena, controla e
avalia.” (ICS4);

“(...) a sua fungdo é coordenar, planear,
refletir e avaliar [as praticas do
Departamento Curricular]” (ICS2).

“(...) monitorizar e orientar a
pratica docente” (IE1);

“(...) também orienta os docentes
na concretizagdo das metas do
PEE” (IL5);

“O Coordenador é aquele que
orienta a agdo docente no
ambito do Departamento” (IL6);

“[0O Coordenador] possui as
competéncias necessarias para
avaliar e auxiliar [o trabalho
docente]” (ICS3).

“Conhece o trabalho
desenvolvido pelos docentes
do Departamento” (IE5);

“Existe acompanhamento
direto e por vezes indireto da
componente letiva” (IL4);

“Porque é um dos cargos de
gestdo intermédios que estd
mais proximo dos docentes e
da prética letiva (...)” (ICE2).

5.3. REQUISITOS PESSOAIS E FORMACAO ESPECIFICA PARA EXERCER O CARGO DE
COORDENADOR DO DEPARTAMENTO CURRICULAR

Em termos legais, o Decreto-Lei n.2 137/2012, regulamenta o perfil do
Coordenador do Departamento Curricular, pelo que este deverd ser um professor
de carreira com formagdo em dreas tais como: Supervisdo Pedagdgica, Avaliagdo do
Desempenho Docente ou Administragao Educacional.

Todavia, a inexisténcia de docentes nas condi¢cdes supramencionadas ou a
impossibilidade da sua elegibilidade, permite a nomeagdo de professores sem essa
formagdo, mas devendo observar-se os seguintes critérios:

a. “Docentes com experiéncia profissional, de pelo menos um ano, de
Supervisdo Pedagdgica na formacdo inicial, na profissionalizacdo ou na
formacdo em exercicio ou na profissionalizagdo ou na formagdo em

servico de docentes”;
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b. “Docente com experiéncia de pelo menos um mandato de Coordenador
do Departamento Curricular ou de outras estruturas de coordenagdo
educativa previstas no Regulamento Interno, Delegado de Grupo
Disciplinar ou Representante de Grupo de Recrutamento”;

c. “Docentes que, ndo reunindo os requisitos anteriores, sejam considerados
competentes para o exercicio da fungao”.

Segundo Oliveira (2000, p. 48) o Coordenador do Departamento

(...) constitui um ator educativo que, pela posicdo que ocupa no
contexto da comunidade escolar, tem a possibilidade de reconhecer os
desequilibrios e as disfungdes do sistema escolar e tem a autonomia e
legitimidade para propor medidas de apoio e de corregdo, tendentes a
melhoria do desempenho dos professores, com a finalidade ultima de
promover o sucesso educativo.

Em conformidade com estas incumbéncias, a grande maioria dos inquiridos
(15) consideram ser necessario que o Coordenador do Departamento Curricular
possua um perfil especifico para desempenhar aquele cargo e justificaram esta
opinido indicando os requisitos necessarios. Apenas dois docentes responderam
negativamente e um optou pela neutralidade, indicando que n3do sabia.

Assim, na Tabela 3, categorizamos as respostas em torno dos requisitos que
os inquiridos consideraram determinantes para que um Coordenador realize um
trabalho construtivo com os seus pares, mobilizando-os face aos objetivos comuns
para o sucesso da organizacdo escolar. Seguimos a mesma ldgica para os dois
docentes que discordaram e que sustentaram a sua posigao.

Uma vez que a coordenagao do Departamento Curricular constitui o pilar dos
orgdos de gestdo e de desenvolvimento da escola, a sua coordenagdo devera ser
desempenhada por alguém com atributos a varios niveis, nomeadamente,
capacidades pedagodgicas, de interrelacdo, de didlogo, de saber escutar, de
lideranca e de dinamismo. Foram também referidos como requisitos fundamentais
para o exercicio desta funcdo, a formacdo especializada para o exercicio deste
cargo e ainda a experiéncia para o seu desempenho.

A necessidade de um perfil especifico associado a formacdo para o
desempenho do cargo de Coordenador do Departamento Curricular, sdo aspetos
corroborados por Alarcdo (2002), quando destaca nas competéncias do supervisor
pedagogico as capacidades de andlise e interpretacdo e ainda as capacidades
avaliativas, relacionais e formativas.
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Tabela 3. Existéncia de perfil e formagdo especifica para desempenhar o cargo de Coordenador do

Departamento Curricular.

E imprescindivel ter perfil e formagao especifica para
desempenhar o cargo de coordenador do Departamento
Curricular

Nao é necessario perfil nem formacgao
especifica para desempenhar o cargo de
coordenador do Departamento
Curricular

N&o justificou (IE6);
“Penso que este deva ser experiente, possuir um curso pos-
graduado na area das Ciéncias da Educagdo e deve possuir
determinadas  caracteristicas humanas, sociais e
democraticas” (IE1);

“Porque é um cargo muito importante na orientagdo do
processo ensino / aprendizagem” (IE3);

“Devera ter certos requisitos e conhecimentos mais vastos”
(IE4);

“Um docente conhecedor das disciplinas do Departamento,
do meio escolar envolvente e boa capacidade de lideranga
e de diadlogo” (IE5);

“Deverd ser alguém competente, enérgico,
recetivo, compreensivo” (IL2);

imparcial,

“Devera ser um docente que é responsavel para que possa
coordenar atividades, praticas pedagdgicas, etc.” (IL3);

“Porque é necessario alguém dindmico, profissional e com
capacidade de lideranga” (IL4);

“0 cargo exige alguma responsabilidade” (IL5);

“Qualquer cargo deve ser atribuido de acordo com o perfil
do docente para que o trabalho seja desempenhado de
forma mais correta e construtiva” (ICS2);

“Pessoas com competéncias tais como: dominio da sua
area de competéncia, responsabilidades, profissionalismo e
respeito pelo trabalho do outro” (ICS3);

“Sem duvidal No meu entender ao Coordenador do
Departamento compete o papel de conseguir mobilizar de
forma assertiva os seus pares para a concretizagdo dos
objetivos definidos no PEE. Os Departamentos sdo a base
do bom funcionamento da escola” (ICS4);

“Porque o Coordenador deve ter o perfil de lider e de estar
munido de todas as competéncias pedagdgicas para
supervisionar e orientar” (IL6).

“Tem de ser um docente com experiéncia (tanto de
lecionagdo como de fazer parte dos cargos de gestdo
intermédia)” (ICE2);

“Deve ser uma pessoa que saiba ouvir e dinamico” (ICE3).

“Penso que é algo que ja deve fazer parte
de nds enquanto docentes e que devemos
estar preparados para este cargo” (IE2);

“Acho que qualquer docente, com as
devidas orientagdes, consegue
desempenhar o papel de Coordenador”
(ICE1).
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Deste modo, o supervisor pedagdgico deverd ser um profissional

Inteligente, co-construtivo, inovador, flexivel, psicolégica e
profissionalmente desenvolvido, ter uma visdo superior e ser capaz de
atuar na complexidade dos contextos de formacgdo, identificando e
ajudando na solugao dos problemas, sem se apresentar ou deixar que
o concebam como a figura que sabe tudo e de quem se espera que
tudo comande (Alarcdo, 1995, p. 7).

Em suma, de entre as competéncias do Coordenador do Departamento
Curricular, destacam-se o apoio e a Supervisdo quer dos professores quer de varias
atividades e tarefas, pelo que é fundamental a sua qualificacdo e formagdo para o
desempenho deste cargo, o que corrobora o pensamento de Oliveira (2000) que
reporta a necessidade de formagdo dos gestores intermédios no ambito da
Supervisdo Escolar.

CONCLUSAO

Este estudo permitiu inferir que para os professores, o conceito de Supervisdo
Pedagogica pressupde a existéncia de inumeras a¢Ges, essencialmente reguladoras,
efetivadas no contexto educativo, as quais para além de orientacdo e apoio
expressam controlo e avaliagdo. Estas atitudes reportam-se a pratica pedagodgica
dos docentes, dentro e fora do contexto da sala de aula, e ainda a gestdo
organizacional das escolas.

Uma vez que as praticas dos Coordenadores do Departamento Curricular sdo
perspetivadas numa o&tica de orientagdo, apoio, controle e avaliagdo, aspetos
similares a concecdo apresentada de Supervisdo Pedagdgica, o Coordenador é
entendido pelos professores, como um Supervisor, na medida em que a fungdo

supervisiva é intrinseca ao seu desempenho profissional.

Para além de corroborarem os requisitos legais para o exercicio desta funcgdo,
nomeadamente a formagdo especializada e a experiéncia fundamentais para o
exercicio deste cargo, os docentes valorizaram naquele profissional a presenca de
capacidades pedagédgicas, de interrelagdo, de didlogo, de saber escutar, de
lideranga e de dinamismo.
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INTRODUCAO

Volvidos um século sobre a publicagcdo da obra “Democracia e Educacdo” de
John Dewey evidenciamos a atualidade do seu pensamento, legitimando a incursdo
pelas suas propostas pedagdgicas, que ampliaram os fundamentos de uma
pedagogia democratica e experimental.

A identificacdo dos niveis de coeréncia entre o discurso pedagdgico produzido
e a realidade, justificam a explanac¢do dos principios gerais, relativos a educacao,
democracia, escola e sociedade, bem como, a indagacdo das praticas pedagogicas
emergentes na escola atual. Deste modo, conviddmos alguns professores em
formagdo, a revisitarem conceitos e prdticas implementadas, procurando
estabelecer um confronto entre estas e o pensamento de Dewey.

No inicio do século XX, em oposicdo a escola tradicional surge um movimento
designado por Escola Nova. Dewey, filésofo pragmatista norte-americano, revelou
desde muito cedo um grande inconformismo com os principios vigentes da escola
tradicional, assumindo-se como seu grande opositor. Incorporou os ideais dos
movimentos pedagdgicos progressistas, agregando novas conce¢des da pessoa
humana e da prépria crianga, enquanto ser, com direito a autodeterminagao
intelectual e merecedora de respeito e encorajamento. A vontade de alterar
principios e procedimentos defendidos pela escola fabril, conduziu a emergéncia de
uma nova Vvisdo, que veio privilegiar a educagdo centrada na crianga,
operacionalizada através de uma metodologia ativa, promotora da liberdade e
autonomia.

Evidenciando exatamente o papel ativo da crianca, Dewey rebate todos os
principios homogeneizantes da escola do seu tempo e apresenta em alternativa
uma Educacgdo Progressiva, centrada no pensamento critico do aluno. Desenvolveu
os fundamentos de uma pedagogia democratica e experimental, onde a
aprendizagem se operacionalizava com recurso ao trabalho de projeto, trabalho de
campo e aprendizagem cooperativa. Corroborou a transformagdo das escolas em
organizagdes democrdticas, em que professores e alunos assumiam o autogoverno
das instituicGes (Marques, 2001).
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Ndo obstante, os principios da escola tradicional continuam fortemente
enraizados na escola atual, que paradoxalmente tem perpetuado as carateristicas
da escola do passado, assente no paradigma fabril. Isto, apesar do arrojo de muitas
perspetivas de pensadores como Dewey, Paulo Freire, Piaget, Vygotsky, Papert e
tantos outros, que perpassaram todo o século XX, mas cujas conceg¢des ndo se
afirmaram ou produziram o efeito desejado e a transformagdo necessaria nas
nossas escolas.

EDUCAGCAO E DEMOCRACIA

A educagdo é vista por Dewey (2007) como uma constante reorganizagdo ou
reconstrucdo da experiéncia. Este mecanismo dialético acrescenta o significado
desta e amplia a capacidade de dirigirmos o curso das experiéncias subsequentes.
Essa continua reconstrugao tem sempre um fim imediato - melhorar e transformar
pela inteligéncia a qualidade da experiéncia. Analisando-a mentalmente,
percebendo as relagbes que ela nos desvenda, ganhamos os conhecimentos
necessarios para dirigir, com mais seguranca, as nossas experiéncias futuras.

Precisamente por se tratar de uma atividade Unica para cada individuo a
“educagdo nao é algo que deva ser imposto as criangas e aos jovens a partir de
fora, mas antes equivale ao crescimento das capacidades de que todo o ser
humano estd dotado a nascenga”. Traduz-se num processo continuo de
desenvolvimento, e como tal, se reconhece a emergéncia da consciencializagdo da
realidade e possibilidades do momento, no sentido de uma melhor preparagdo dos
individuos. Ou seja, a educagdo é uma reconstrucdo de experiéncias para a
“educagdo superior” e, por isso, integra “todas as influéncias que partem das
atitudes e disposi¢Ges de desejo e de crenga, que constituem habitos dominantes
da mente e do caracter” (Paraskeva, 2007, p. 10).

A educagdo é, pois, um processo de interesses e esforgos, cujo objetivo
“sempre foi, basicamente o mesmo para todos — dar aos jovens as coisas de que
necessitam para se desenvolverem de modo ordenado e sequencial enquanto
membros de uma sociedade”. Sendo certo, que “a mente humana ndo aprende
como um vacuo [e, por conseguinte,] os factos presentes na aprendizagem, para
serem apreendidos, tém de ter alguma relagdo com a experiéncia anterior do
individuo e as suas necessidades actuais”. Por tudo isto, a educagdo é basicamente
“uma reconstrucdo continua de experiéncia” de forma a habilitar as novas
geracGes a responder aos desafios da sociedade (Dewey, 1930, p. 93).

Em sintese, a educagdao como necessidade da vida deverd partir dos interesses
do aprendiz e assumir um carater flexivel e experimental, essencial a gestdo e
adaptacdo das circunstancias mutdveis do presente e futuro.
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J4 a democracia, como principio sagrado da filosofia de Dewey é estruturante
de todo o seu pensamento. Tem “o individuo como seu abonador e a escola como
oficina pratica deste ideal social”. Para o autor a “vida moderna significa
democracia, democracia significa a libertacdo da inteligéncia para a eficiéncia
independente - a emancipa¢do da mente enquanto érgdo individual para que possa
desempenhar o seu proprio trabalho”. E, por isso, “a democracia é bem mais ampla
do que uma forma politica especial, um método de gestdo da governacdo, de
feitura de leis e de prosseguimento da administragdo governamental por meio do
sufragio popular e funcionarios publicos eleitos” (Paraskeva, 2007, p. 11).

7

E muito mais, do que uma forma de governo, é sobretudo um modo de
convivéncia social, que deve estar presente na escola, vista como pilar social, a
guem competird assegurar os principios democraticos da sociedade. A escola
torna-se assim o bastido da democracia, a partir da qual emerge um novo padrdo
de conduta, presente nas interagdes entre os membros da comunidade educativa.

Ou seja, apesar, de acreditar que a base da democracia deveria ser
descortinada nas capacidades da natureza humana, Dewey defende que a escola é
por exceléncia, a instituicdo que assegura os principios de uma sociedade
democratica, pois é através desta, que a igualdade (um elemento do credo
democratico) seria alcangada. Trata-se do método, pelo qual a escola transformara
a sociedade. E assegura “As escolas desempenham, de facto, um papel —
importante na produgdo da mudanca social” “tém poder para modificar a ordem
social” (Paraskeva, 2007, p. 11). Concomitantemente o autor acreditava “que a
optimiza¢do das capacidades dos alunos para participar em e avaliar a vida social
pode ser levada a cabo sem doutrinag¢do” (Campbell, 1996).

Mas, para que a escola assuma tal fung¢do, tem que transformar-se e
renunciar a concecgbes retrdgradas de aprendizagem e desenvolvimento, e a
praticas tradicionais, que tém impedido a natural progressio e uma nova
abordagem paradigmatica.

Deste modo, Dewey defende a perspetiva do “aprender fazendo”, enfatizando
que “aprender, no verdadeiro sentido da palavra, ndo corresponde a aprender
coisas, mas os significados das coisas, e esse processo envolve os usos de sinais ou
linguagem no seu sentido genérico”. Além disso, justifica que “a auséncia de
métodos democraticos era a principal causa isolada do desperdicio educativo”
(Paraskeva, 2007, p. 12), realidade ainda muito presente na escola atual. Um outro
vértice do problema no que concerne o aprendiz, é que, a escola de hoje também
revela uma grande incapacidade de rentabilizagdo das experiéncias e do saber
acumulado fora desta. Por outro lado, o aprendiz revela difiiculdades na aplicagdo
dos conhecimentos adquiridos na escola.

A escola estd, pois, distante da sociedade, onde se integra. E ndo cumpre
adequadamente a sua tarefa, porquanto enfatiza e insiste na utilizagdo de métodos
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individualistas. Neste cendrio, ndo hd espaco para a expansdo dos desejos naturais
dos aprendizes e o espirito social é substituido por motivagdes e normas
fortemente individualistas de competicdo, medo, rivalidade, juizos de
superioridade e inferioridade. Alguns, por se julgarem mais fracos interiorizam
sentimentos de incapacidade e submetem-se a posi¢des de inferioridade, enquanto
outros se jubilam, ndo pelos seus méritos, mas sim, por se sentirem mais fortes.

A verdadeira educagao para a democracia implica a transformacgdo da escola,
onde todos se enriguecem com as experiéncias mutuas, numa dtica de partilha e
de igualdade de oportunidades. A nivel micro, a criagdo de condi¢bes favoraveis
para a formacdo do sentido democratico na sala aula é urgente. E preciso criar
condicGes e promover verdadeiras praticas pedagogicas democraticas, que
permitam aos aprendizes assumirem novas responsabilidades e compromissos de

participacgdo social.

Dewey considerava que para a escola fomentar este espirito social dos
aprendizes e desenvolver o seu espirito democratico, precisava organizar-se como
uma comunidade cooperativa (Westbrook, 2010).

Mas a maioria das escolas nao foi concebida para transformar a sociedade,
mas reproduzi-la. O proprio sistema escolar sempre esteve e mantém-se em funcdo
do tipo de organizacdo da vida social dominante. Dewey, ao reconhecer o vinculo
inextricavel da escola as estruturas do poder vigente, admite que esta, se constitui
um dos principais instrumentos de reprodu¢do da sociedade do capitalismo
industrial, e que, precisamente por isso, tem sido dificil a sua transformagdo. Para
que as escolas se convertam em agentes de reforma e, ndo, de reprodugao social, é
preciso reconstrui-las por completo.

A ESCOLA E A SOCIEDADE

A escola era para Dewey um microcosmo da sociedade, sendo por isso,
essencial eliminar as divergéncias existentes entre escola e sociedade. A relagdo
entre ambas estaria assegurada se a escola se tornasse um embrido para a
sociedade. Assim, a escola seria um espac¢o social no qual o aprendiz criaria e
implementaria o seu processo de aprendizagem, um espa¢o que lhe permitiria
definir o seu proprio caminho e onde se deveria trabalhar em favor da democracia,
justica e igualdade entre classes sociais. A educagdo democratica implicaria a
formacgdo do individuo para a tomada de decisdo e participa¢do social ativa.

Em contraponto, uma escola isolada da sociedade torna-se um espaco
desprovido de sentido. Na base desta discrepancia ainda existente entre a
sociedade e a escola estad o hiato entre cultura individual e cultura social, entre a
crianga e o curriculo ou, entre 0 mundo da crianga e o do adulto. Na tentativa de
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anular essa discrepancia, Dewey introduz o conceito de experiéncia, também
central na sua teorizagdo curricular.

As fungbes sociais atribuidas a escola decorrem da concecdo das relagGes
entre o individuo e a sociedade. A escola incumbe-se o processo de estabelecer
relagbes, transmitir experiéncia e valores em comum e também por isso, a filosofia
social e politica, devem estar em sintonia com os valores sociais da comunidade
humana. Para Dewey todas as conquistas alcangadas pela sociedade, sdo
disponibilizadas pela escola, aos seus futuros membros, que assim se torna um
polo central da vida comunitaria, em oposi¢do ao que ocorre na escola tradicional,
em que o sentimento de unidade, de consciéncia comum e de trabalho
colaborativo é claramente inexistente.

“A escola “é principalmente uma instituicdo social” [...] a escola “é
simplesmente aquela forma de vida comunitdria na qual se
concentram todas as agéncias que serdao mais eficientes no sentido de
fazer com que a crianca partilhe os recursos da raga herdados e faga
uso das suas préprias capacidades para fins sociais, [por conseguinte] a
educagdo [...] é um processo por meio do qual se vive e ndo uma
preparagdo para a vida futura [e] a[s] escola[s] deve[m] representar a
vida presente” (Paraskeva, 2007, p. 14).

Na medida em que a escola desempenha um papel decisivo na formag¢do do
cardter das criancas de uma sociedade, pode, se for preparada para isso,
transformar substancialmente a sociedade. “A educag¢do constitui uma espécie de
caldo de cultura que pode influenciar eficazmente o curso de sua evolugdo. Se os
educadores desempenharem realmente bem seu trabalho, apenas se necessitaria
de reforma: da classe poderia surgir uma comunidade democratica e cooperativa”.
(Westbrook, Teixeira, Romao & Rodrigues, 2010, p. 21)

Mas sera a escola uma instituicdo democratica e de participagdo democratica?
A clarificagdo das praticas dominantes na escola atual é verdadeiramente essencial.
Mas ha evidéncias de grandes contradigdes entre os valores explicitos (que a escola
assume querer transmitir) e as praticas que sustentam os valores efetivamente
operacionalizados. E acentuado o desfasamento, que encontra expressio nas
proprias fragilidades, com que se vé confrontada diariamente a escola. As praticas
dominantes da escola atual apontam para a manutencdo do status quo. As opg¢des
metodoldgicas comprovam a predilecdo pela instrugdo em massa, e a
desconsideragdo pela individualidade dos aprendizes. As praticas economicistas
sobrepdem-se aos principios pedagdgicos que integram os idedrios académicos e
povoam a mente dos que acreditam e sonham com uma escola melhor. A maxima
vigente apela a otimizacdo da instrucdo e a implacavel necessidade de reducdo de
custos, e entdo, temos um professor para 20/30 alunos, numa missdo solitaria e
qguase impossivel. O curriculo é uno, uniforme, concebido para o aluno médio, num

105



claro desrespeito pela diversidade. Todos aprendem os mesmos conteudos, ao
mesmo ritmo e em simultdneo. E gritante e atrevida a permanente
homogeneizagdo de tudo — curriculo, conteldos, alunos, turmas e ciclos. A
desvalorizagdo das diferencas e carateristicas individuais é constante. A certificagdo
resulta de classificagGes obtidas em exames padronizados e praticas de avaliagdo
sumativa. Ndo ha lugar para a preparac¢do dos aprendizes, porque tudo é irreal, os
ambientes emergentes nas salas de aula sdo artificiais e pouco reais, e salvo raras
excegdes, ndo ha lugar ao desenvolvimento do pensamento critico. As regras estdo
impressas e decoram as paredes, sdo visiveis de qualquer angulo. Estes preceitos
impdem a passividade e os aprendizes passam longos periodos sentados e em
siléncio. Para alguns, é dificil a submissdo e o sistema reage com hostilidade.
Fabricam-se diagndsticos, prescrevem-se “quimicos” aos que saem dos padrées
determinados. Enfatizam-se as praticas pedagdgicas tradicionais que perduram e
sdo grandes as contradigdes. Compartimenta-se o saber e os aprendizes
deambulam de disciplina em disciplina, demasiado abstratas e pouco interligadas
entre si. Predominam praticas e estratégias de memorizagao. Sao excludentes estes
ambientes de aprendizagem onde muitos aprendizes que ndo se enquadram no
molde pré-estabelecido sdo empurrados para o insucesso e abandono escolar.

Neste cendrio e apesar da resisténcia a mudanga, vdo surgindo tentativas
ténues de fazer diferente e ja ndo restam duvidas, que sé a rotura paradigmatica
nos podera devolver o sentido da escola. E grande a transformacio a operar, para
devolver aos aprendizes, os verdadeiros ambientes de aprendizagem e construgao,
onde a aprendizagem se funde na participagao, fazendo-se uso da natureza ativa
do aprendiz e da renuncia a passividade.

A INOVAGAO PEDAGOGICA, A DESCONTINUIDADE NECESSARIA NA CONSTRUGAO
DA ESCOLA DO FUTURO

O fracasso dos reformadores do passado, tal como reconhece Papert (2008)
tem legitimado alguma desconfianga e muitas resisténcias relativamente a
introducdo de novas formas de perspetivar a escola, a aprendizagem, os aprendizes
e as praticas pedagdgicas. Isto apesar, de estarmos perante «..um paradigma que
caducou irremediavelmente» (Sousa & Fino, 2001, p. 378).

Revisitando Dewey, constatamos que o hiato temporal do seu pensamento
nao lhe retira atualidade, cujas preposi¢des continuam a fazer sentido, face ao
paradigma tradicional, enraizado na escola atual. A escola continua refém de uma
pesada maquina organizacional, mecanica e repetitiva, principal obstaculo a
transformacdo dos contextos de aprendizagem e ao desenvolvimento do
pensamento critico. A escola hoje, ndo é um espaco democratico e sdo grandes as
barreiras que se erguem, ndo permitindo a difusdo do pensamento e dos saberes
do aprendiz. Este, reconhecido como ser ativo, continua, no entanto, a ser
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preterido em todo o processo de ensino-aprendizagem, com a agravante do
sistema vertical e autoritdrio vigente empobrecer a teia de relagdes entre todos.

Impdem-se, portanto, novas agdes, a descontinuidade de natureza cultural
para que a inovagdo pedagdgica seja uma realidade, o que, “(...) implica mudancgas
qualitativas nas praticas pedagdgicas e essas mudangas envolvem sempre um
posicionamento critico, explicito ou implicito, face as praticas pedagodgicas
tradicionais” (Fino, 2008, p. 277). A descontinuidade do velho paradigma fabril, tal
como descrito pelo autor, permitird a conce¢ao de uma nova matriz para:

“(...) o espago fisico ou virtual, onde se movem aprendizes e
professores, funcionando estes, deliberadamente, como agentes de
mudanga. E consiste na criagdo de contextos de aprendizagem,
incomuns relativamente aos que s3ao habituais nas escolas, como
alternativa a insisténcia nos contextos de ensino” (Fino, 2008, p. 277).

No entanto, a mudanca necessdria ndo se impoOe facilmente e, mesmo
perante a evolugdo dos conceitos, isso ndo se traduz obrigatoriamente numa
mudanga de praticas pedagdgicas. E preciso que ocorra um rompimento, e ndo
serd facil, pelas grandes implicagbes dai decorrentes. Para Khun (1996) as
mudancas de paradigma sdo profundas alteragdes nos pensamentos, percecdes e
valores que formam uma visdo particular da realidade, enquanto base da
organizacdo da sociedade e que estdo associadas a ruturas, a verdadeiros
momentos de crise. Esta impele a emergéncia de novas teorias, visdes, conce¢oes
ou paradigmas por forma a responder aos desafios impostos pela mesma.

A necessidade de corresponder as novas exigéncias sociais, num tempo
marcado pela Sociedade da Informacdo, vai repercutir-se necessariamente no
pensamento e nas praticas de pedagodgicas, no sentido da definicdo de um novo
paradigma educacional. Na linha da definicdo de uma mudancga paradigmatica é
necessaria a conce¢do de uma nova matriz para a escola, enquanto locus da
construgdo do conhecimento, de novas formas de organizagdo educacional,
suscetiveis de transformar a escola, adaptando-a ao desenvolvimento econdmico e
social.

A escola idealmente projetada para o futuro serd um polo genuino de
experiéncias e de praticas democraticas e de participagdo, um verdadeiro ambiente
rico de nutrientes cognitivos (Papert, 2008), uma comunidade escolar desenvolvida
em harmonia com o ambiente envolvente e a sociedade que a sustém.

A escola idealizada por John Dewey (2002) seria a ponte perfeita entre meio
escolar e o meio familiar, permitindo um intercdmbio de materiais, influéncias e
ideias, entre o lar e a escola e vice-versa. A escola deveria ficar situada num jardim,
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preferencialmente perto do campo, para que os aprendentes pudessem interagir
facilmente com a natureza®'.

Na linha do que temos vindo a focalizar, os aprendizes tornam-se construtores
do seu proprio conhecimento, construindo significados para os fendmenos do seu
dia-a-dia. Deste modo, compete-lhes a resolugdo dos seus problemas, imbuidos de
um sentido de descoberta e partilha de informagdo. Na medida em que procuram
as solugbes para os problemas colocados, reconhece-se a aprendizagem como
intencional. Ao assumir a responsabilidade por todo o processo de aprendizagem
registam-se ganhos significativos, precisamente porque se torna uma
aprendizagem auténtica, conforme reconhece (Papert, 1997).

Neste processo ha um confronto com a realidade por parte do aprendiz, que
deverd encetar uma procura autodirigida de meios que possibilitem a resolugdo
dos problemas/desafios com que se confronta diariamente, no sentido da
integracdo, acomodacdo a novas situagGes, até alcangar a solugdo. Espera-se que
se assuma um pensador ativo e critico, capaz de utilizar as suas capacidades para
expandir os seus conhecimentos conforme defende Papert (1985). Mais do que
acumular conhecimentos, é importante que o aluno assuma um papel ativo na
promogado do seu desenvolvimento pessoal.

Também Dewey (2002), inconformado com a escola do seu tempo, idealizou
uma escola alternativa, com novas fundacGes, paradoxalmente atuais. Defensor da
escola enquanto processo de vida, mais do que uma preparagdo para o viver
futuro, acreditava que esta, deveria representar a vida fora dela, uma vida
verdadeira e real, e por isso, a crianga deveria aprender primeiro tudo o que se
relacionava com o seu contexto de vida. O autor identificou algumas premissas,
que deveriam incorporar na sua perspetiva, a escola do futuro, designadamente: a
preparagdo da crianga para participar na revolugdo democratica; a promogao,
colaboragdo e entreajuda que deveria existir entre os alunos; a crianga deveria ser
ativa pois so se aprende a fazer, fazendo (learning by doing); deveria centrar-se na
crianca e ser democratica, pois s6 se pode aprender democracia, vivendo em
democracia e s6 ha verdadeira democracia, quando todos os membros da
comunidade se encontram em condi¢Ges de igualdade. Nesta escola deverd
introduzir-se o trabalho manual, como forma de desenvolver o aprego pelo labor e
o reconhecimento do seu valor social e humano.

41 E assegurada a relagdo organica com a vida social, pelos ateliers, as salas de téxteis e a cozinha que
representam a componente pratica do saber, extraida da vida comunitaria. O saber intelectual é
representado pela biblioteca que dé corpo e legitimidade ao saber retirado da experiéncia. O
desenvolvimento artistico dos aprendentes é assegurado pelos ateliers de arte e musica e igualmente
por um museu onde estes podem expor os trabalhos realizados. A componente experimental do saber
estd presente nos laboratérios de biologia, de fisica e quimica, onde os problemas e duvidas que surjam
durante o processo de aprendizagem podem ser testados nos laboratérios, permitindo retirar
conclusdes cientificas.
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Os novos ambientes de aprendizagem da escola do futuro deverdo garantir a
existéncia e permanéncia de alguns principios relativos: a aprendizagem,
(aprendizagem auténtica e situada, reportdrios partilhados de culturas emergentes
e participagdo em comunidades de pratica); ao curriculo, (reconstrugdo e
ampliagdo do curriculo e desenvolvimento da metodologia de trabalho de projeto);
a tecnologia (desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, valorizagdo e utilizagdo da
internet no espago educativo e reconceptualizagdo do papel dos aprendizes, face
ao uso da tecnologia).

Refletimos agora a Educagdo para a Democracia a partir da auscultacdo dos
professores em formacdo inicial, a realizar a pratica pedagdgica | na valéncia de
Educacgdo de Infancia, no apuramento das suas conce¢des acerca do conceito de
democracia e do tipo de praticas de participagdo democratica, desenvolvidas nos
ambientes de aprendizagem emergentes.

A andlise as representac¢des dos inquiridos permite realcar que para a maioria
dos respondentes a Democracia é sindnimo de participacdo igualitaria para
professores e alunos, em que estes assumem um papel ativo e a sua opinido é
valorizada. Na educa¢do democratica todos intervém na tomada de decisGes, ha
partilha de responsabilidades e privilegia-se a liberdade de expressdo e
participagdo. Ha democracia quando o educador escuta as criangas, apoia a
explicitagdo das suas opinides e incentiva a participagao.

A Escola democrdtica é uma construgdo coletiva do aluno auténomo,
participativo, avaliador dos seus desempenhos e gestor do seu tempo, do seu
espac¢o, dos seus recursos e das atividades que pretende realizar. Privilegia-se a
autonomia, sendo que a crianga aprende a exercer a sua cidadania, a manifestar
opinides justificadas, a tomar decisGes, a assumir responsabilidades, a negociar
regras e a respeitar a diferenca.

Quanto as praticas de participacdo democratica verifica-se que ocorrem na
generalidade dos contextos analisados (embora reconhegam que essa participagdo
democratica é mais expressiva em alguns contextos), com as criangas a assumirem
um papel ativo em muitas situagdes. Salienta-se a participacdo e a intervencao das
criangas no processo de aprendizagem, como altamente benéfico e gerador de
interesse e motivagao.

O exercicio da Liberdade de expressao tem lugar de destaque no dia a dia das
criangas, onde esta é possuidora de voz prépria, é ouvida e apreciada. Assim,
promove-se o didlogo democratico e a tomada de decisdo (quer na sele¢cdo das
atividades que pretende realizar, quer nos recursos que pretende utilizar, como na
organizacdo do espaco que a rodeia). Ha abertura da escola a comunidade,
favorecendo-se a participacdo dos encarregados de educacdo e dos diferentes

cidaddos. Ha confronto e debate de ideias com os pares.
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Dewey defendeu que a crianga aprende pela experiéncia direta, que
propiciara o desenvolvimento de determinadas habilidades: como a autonomia,
criatividade, pensamento critico, capacidade de absorver a mudanga e lidar com o
inesperado.

Neste sentido, quando questionados os docentes em formagdo acerca do
lugar da experiéncia na pratica pedagdgica, estes prontamente assumiram o
destaque e a valorizagao de uma pratica assente na experimentagdo e descoberta
caraterizados por um continuum experimental. A aquisi¢do do saber é perspetivada
como fruto da reconstrugdo da atividade humana a partir de um processo de
reflexdo sobre a experiéncia, continuamente repensada ou reconstruida.

“Na minha pratica pedagoégica privilegio a experiéncia dando
oportunidade a que as criangas participem em todas as tarefas, desde
que demonstrem vontade e curiosidade para tal. Ndo coloco entraves,
ao invés disso, deixo-as experimentar, ver aquilo de que sdo capazes, e
aprender através da manipulacdo, da tentativa-erro. Exploro as suas
potencialidades e tento que experimentem coisas novas, que lhes
despertem novas competéncias e que lhes fagam perder o medo de
experimentar o desconhecido” (CF)

“A minha pratica pedagdgica assenta no principio que a crianga
aprende mais pelo que cria, do que pelo conhecimento que lhe é
transmitido. (...) é na realizacdo de atividades que privilegiam a
experiéncia direta, que a crianca se desenvolve, aprende e aprende a
aprender, tornando-se ativa no seu processo de aprendizagem” (CS)

A Ultima questdo convidava a reflexdo sobre os ambientes de aprendizagem
emergentes. A andlise de conteldo realizada permitiu a materializagdo de algumas
inferéncias relativamente a alguns nucleos, ndo todos, pelo menos de forma global.
Com efeito, sdo estabelecidos climas relacionais extremamente positivos, a gestdo
do espago e dos recursos é flexivel (respondendo aos interesses, necessidades e
carateristicas de cada crianga, bem como as atividades que pretende realizar), as
regras sdo definidas com a mais ampla participagdo das criangas, através de um
processo de negociagdo, em que o educador possui o papel de mediador da
aprendizagem, ndo entendendo a crianca como mero executor das suas
pretensdes. A crianga reconhece, assim, a sua pertenga ao grupo e sente-se ouvida
e valorizada. Ha um crescendo na consciencializagdio da necessidade do
empoderamento do aprendiz e da rutura dos papéis atribuidos tradicionalmente a
docentes e aprendizes.

Por fim, e tentando responder ao desafio inicial de verificacdo dos niveis de
coeréncia entre o discurso e a realidade, existem evidéncias que em muitos casos e
apesar do esforgo torna-se particularmente dificil para estes jovens professores em
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formagdo, aceder aos niveis de coeréncia desejados devido as contingéncias da
pesada mdaquina organizacional da escola.

Esta escola carece de um novo rumo, a partir da rutura paradigmatica que
abra caminho a Inovagdo Pedagodgica, e relegue a tradicdo. A escola precisa
reencontrar-se, incorporar novas perspetivas, reinventar novos cenarios de
aprendizagem, inovadores e profundos, essenciais a uma mudanga consistente das
préticas pedagdgicas. E este o caminho da necesséria refundagdo e transformagéo
da escola, presente na alteragdo das praticas pedagdgicas, na negagdo de um
curriculo uniforme, na disseminagdo da tecnologia na sala de aula, na alteragdo do
trabalho dos professores e na assungdo de novos papéis para os aprendizes. A
escola terd futuro se tivermos a coragem de o construir, impedindo o seu regresso
ao passado, pela permanéncia de velhos habitos profundamente arreigados. A
complexidade do momento atual, instiga a propaga¢do do pensamento critico,
impeto que deveria ser aproveitado pela escola para transformar-se e mudar as
praticas pedagdgicas. O resgate da trilogia pensamento, escola e praticas
pedagadgicas é indispensavel. O futuro devera ser construido por todos, impedindo
precisamente, o regresso da escola ao passado.
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Educar é desenvolver as capacidades e potencialidades de cada um e ndo
formatar em funcdo de padrGes pré-estabelecidos. Contudo, o sistema educativo
continua, predominantemente, entrincheirado e aprisionado numa escola do
século XIX.

N3o sdo de hoje as reflexdes e propostas para alterar este estado de coisas
(veja-se por exemplo, Dewey e Montessori), sendo que atualmente muitos alegam
que apesar dos constrangimentos institucionais ja fizeram uma rotura que lhes
permite educar de forma personalizada.

Realizdmos um estudo com alunos universitdrios para caraterizar a sua
percecdao sobre os comportamentos que lhes foram solicitados ao longo do
percurso escolar e verificdmos que, independentemente do nivel e ano de
escolaridade, maioritariamente a Memorizacdo e a Reproducdo foram os mais
percecionados, enquanto a Criatividade teve um valor residual.

Mais um indicador de que a Escola e a Universidade parecem continuar a
preparar para o passado.

Palavras-chave: Processo pedagdgico, personalizagdo, percecdo, alunos.

INTRODUCAO

Neste trabalho, de uma forma sucinta, problematizamos o papel do sistema
educativo na atualidade e as respostas que (ndo) consegue dar.

Considerando que o aluno deve ser o centro do processo pedagdgico,
defendemos que a percecdo que o mesmo tem sobre esse processo se deve
constituir como um elemento fundamental a considerar no sentido de
controlarmos se estamos a conseguir passar a mensagem e a solicitar e induzir os
comportamentos que se pretendem.

Nesse sentido apresentamos e analisamos sumariamente alguns dados de um
estudo exploratdrio realizado com alunos da licenciatura em Educacdo Fisica e
Desporto da Universidade da Madeira, sobre a percecdo que tém acerca dos
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comportamentos que predominantemente Ihes foram solicitados ao longo do seu
percurso escolar no ensino secunddrio e no ensino superior.

ENQUADRAMENTO DO PROBLEMA

Considerando que Educar é desenvolver as capacidades e potencialidades de
cada um e ndo formatar em fung¢do de padrdes pré-estabelecidos, no seguimento
dos trabalhos que temos vindo a desenvolver (a titulo de exemplo veja-se os que
colocamos nas referencias bibliograficas), podemos afirmar que o sistema
educativo continua, predominantemente, entrincheirado e aprisionado numa
escola do século XIX.

Ou seja, continua teimosamente em estado de negacdo, ndo querendo
perceber, ou querendo fazer crer que ndo percebe, que ja ndo consegue dar
resposta aos principais problemas que hoje se colocam e consequentemente as
necessidades e motivagGes daqueles que deveriam ser o centro de todo o processo
pedagdgico, os alunos.

Infelizmente, ndo se trata de um facto novo, alids as reflexdes acerca desta
questdo, bem como propostas para alterar este estado de coisas ja vém de ha
muito tempo (veja-se por exemplo, Dewey e Montessori).

Contudo, muitos dos implicados no fendmeno educativo alegam que apesar
dos constrangimentos institucionais, ja fizeram uma rotura que lhes permite
educar de forma personalizada.

Mas de que rotura estarao a falar?

Para que nos possamos centrar no essencial, a titulo de exemplo,
consideremos trés tipos de processo pedagdgico: 1- Transmitir e os alunos fixam e
reproduzem; 2- Transmitir as bases tedricas e deixar os alunos pensar/fazer em
cima disso; 3- Trabalhar em cima do que o aluno sente (e/ou faz).

A maioria dos profissionais, generalizadamente estda no primeiro, com
algumas incursées no segundo, julgando que se esta a fazer a rotura necessaria.
Desconhece ou ndo sabe operacionalizar o terceiro.

Mas sera isto normal? Por exemplo, quantos Doutoramentos e Mestrados se
fizeram em Portugal nas ultimas décadas? O que mudou no processo pedagogico
utilizado na Escola em geral e na Educagao Fisica em particular? Quantos mestres e
doutores sdo docentes nas Escolas e lecionam Educacdo Fisica? Que influéncia isso
teve nas escolas/aulas/alunos?

N3do, ndo é normal que o processo pedagdgico continue a preparar para o
passado. Mas tal ndo é uma surpresa, pois acaba por ser uma consequéncia de
grande parte da investigacdo realizada no ambito da Educagdo em geral e da
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Educacgdo Fisica em particular se continuar a fazer no ambito da “Ciéncia Normal”
de que nos falava Kuhn (1962).

Argumenta-se que tem de ser! Que é este tipo de investigacdo que se tem de
fazer! Que é isso que interessal Que ha concursos a ganhar para progredir na
carreira, etc. Pelo que, ndo podem “sair da caixa”.

Temos de reconhecer que em boa parte para quem aposte no carreirismo
académico ainda é verdade (muito por cobardia de uns e uma questdo de
incomensurabilidade entre paradigmas de muitos outros). Contudo, é necessario
nado esquecer que, por exemplo, “os ditos especialistas e fazedores de opinido” de
“Wall Street”, Lehman Brothers, Agéncias de rating, BPN, BPP, BES, disseram o
mesmo. Também disseram que era o que estava a dar, que os outros eram idiotas
e fracos, que a ética “era uma treta”, que quem ndo seguia as suas pisadas e
conselhos e os criticava s6 estavam a desculpar-se por ndo conseguirem fazer o
que eles faziam...

N3do nos vamos repetir ... existe diversa bibliografia a denunciar a situagdo e a
propor alternativas (inclusive ao nivel da Educagao Fisica e Desporto).

Entretanto, como se nada se passasse, |14 vamos tentando “tapar o sol com
uma peneira”, veja-se por exemplo, a “excitacdo” de muitos responsaveis e dos
mais variados implicados no processo educativo (politicos, diretores de escolas,
professores, encarregados de educagdo e até alunos) com os rankings nacionais das
escolas baseados nos exames e com os rankings internacionais baseados no PISA e
afins. Sendo que mesmo a esse nivel esquecem algo fundamental como seja o tipo
Homem que se estd a formar. A esse respeito, atente-se nas seguintes palavras de
Andreas Schleicher (2016), diretor do departamento de Educa¢do e Competéncias
da OCDE “O sucesso educativo ja ndo reside maioritariamente na reprodugdo de
conteudos, mas na extrapolagdo daquilo que sabemos e na sua aplicagdo criativa a
situagdes novas. Ou seja, o mundo jd ndo recompensa as pessoas apenas por aquilo
que sabem — o Google sabe tudo — mas por aquilo que conseguem fazer com isso.
Por isso, a educagdo tem cada vez mais que ver com o desenvolvimento da
criatividade, do pensamento critico, da resolugdo de problemas e da tomada de
decisées; e com formas de trabalho que implicam comunicagdo e colaboragdo {(...)
Se olharmos para os dados do PISA, os alunos portugueses tendem a ter boas
prestacdes em tarefas que exigem uma reproducdo dos contetidos ensinados na
escola. Mas ndo sdo tdo bons ao nivel da aplicagdo criativa dos contetdos. Nesse
sentido, as escolas portuguesas ainda ndo fizeram a transigdo do século XX para o
século XXI”.

Perante uma declara¢do de tamanha gravidade e de certa maneira arrasadora
para o nosso sistema educativo, feita por um alto responsavel da OCDE, seria
normal que a mesma tivesse tido algum impacto relevante. Que fosse analisada
publicamente, que tivesse despoletado algum debate e reflexdo, etc. Mas nao.
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Tanto quanto nos é possivel perceber foi ignorada, tendo-se continuado
alegremente a assobiar para o lado num frenesim de auto elogios para ficar com os
louros dos pretensos sucessos.

Ora, ndo podemos esquecer que é dificil converter conhecimento em valor
quando se apela fundamentalmente a memorizacao e reprodugdo. Por isso, ndo é
de estranhar quando tanto nos lamentamos da falta de produtividade do pais, da
falta de espirito empreendedor e de preparagdo para nos adaptarmos a situacdes
imprevistas, etc.

Mas existem alternativas. Desconhecé-las é a mais pura ignorancia. Conhecé-
las e ndo as saber implementar é um indicador de incompeténcia. Conhecer
alternativas, saber implementa-las e ndo o fazer é desonestidade.

A PERCEGCAO DOS ALUNOS

Se, tal como é apregoado nos mais variados féruns, do palco académico ao
politico, o aluno deve estar no centro do processo pedagdgico, pensamos que, um
dos aspetos que ndo deve ser descurado é a “auscultacdo” dos proprios alunos. A
este nivel a sua percegdo sobre os processos que vivenciam ou vivenciaram pode
assumir um carater muito importante para perceber se ha coeréncia entre o
discurso e o percurso que é seguido. Ou seja, por exemplo, se estamos ou ndo a
solicitar e a induzir os comportamentos que queremos.

Realizdmos um estudo exploratério com alunos universitarios para caraterizar
a sua percecdo sobre os comportamentos que lhes foram predominantemente
solicitados ao longo do percurso escolar. Numa primeira fase centramos a nossa
atencdo ao nivel do ensino secundario (Simdes, Fernando & Lopes, 2016) e numa
segunda fase ao nivel do Ensino Superior Universitario.

A amostra foi constituida por 41 alunos do 19ciclo da licenciatura em
Educacdo Fisica e Desporto da Universidade da Madeira, com idades entre 18 e 41
anos (X=22,02 anos), 27 do género masculino e 14 do género feminino.

A recolha dos dados foi efetuada através de um questiondrio fechado
(anénimo), onde os alunos eram questionados sobre idade, género, ano que
frequentavam e sobre qual o tipo de comportamento que mais lhe tinha sido
solicitado em cada uma das disciplinas que tiveram no Ensino Secundario e no
Ensino Superior. O questionario foi enviado através de email com um link de modo
a que os alunos pudessem responder ao mesmo (recolha realizada através da
plataforma online Google Docs). Foi estipulado um prazo de quinze dias para obter
as respostas.
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Posteriormente foi realizado o tratamento dos dados recolhidos, através de
estatisticas basicas: média, desvio padrdo e percentagens. Utilizdmos o programa
Microsoft Office Excel 2016 para a analise dos mesmos.

No que respeita ao Ensino Secunddrio, foi possivel constatar (Simdes et al.,
2016) que os alunos percecionaram que maioritariamente a Memorizagdo e a
Reprodugdo foram os comportamentos mais solicitados (63%). Sendo que, apenas
em quatro disciplinas (Educagdo Fisica, Aplicagdes Informaticas, Psicologia e
Sociologia) é que a Memorizagdo e a Reprodugdo foram menos solicitados que a
Criatividade, Autonomia, Pesquisa e a Montagem de Estratégias em conjunto
(Gréfico 1).
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Gréfico 1 - Percegdo dos alunos sobre os comportamentos solicitados no Ensino Secundario.

\

Jd no que se refere especificamente a disciplina de Educagdo Fisica,
constatou-se que 46,3% dos alunos referiu a Reprodugdo como o comportamento
mais solicitado, seguindo-se a Autonomia e a Criatividade com 24,4% e 14,6%,
respetivamente.

Se ja era muito preocupante o panorama do Ensino Secunddrio, no Ensino
Superior ndo melhora. Quando questionamos qual o tipo de comportamento que
foi mais solicitado em cada uma das disciplinas (Grafico 2), a Memorizagdo (29%) e
a Reprodugdo (28%) foram de longe os comportamentos mais percecionados.
Sendo que, a Criatividade (5%) assume um valor residual.
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Grafico 2 - Percegdo dos alunos sobre os comportamentos solicitados no Ensino Superior.

Sendo ainda mais preocupante e dirflamos mesmo muito grave que os alunos
tenham a percecdo que a situagdo ndo se altera no decorrer do curso. Antes pelo
contrario, por exemplo, a Memorizagdo e a Reproducdo assumem os valores mais
elevados no 32 ano e a Autonomia e a Pesquisa diminuem depois do 12 ano
(Gréfico 3)!
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Grafico 3 - Percegdo dos alunos sobre os comportamentos solicitados no Ensino Superior em cada ano
do curso.

Quando analisamos os dados relativos apenas as unidades curriculares de
estudos praticos (Grafico 4), onde se poderia levantar a hipdtese de existir alguma
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modificagdo relativamente ao panorama encontrado nas outras disciplina cuja
componente tedrica pode assumir uma maior relevancia (o que é muito discutivel
diga-se) verificamos que a Reprodugdo (35%) é o comportamento percecionado
como o mais solicitado e que que o segundo mais solicitado é a Memorizagdo
(18%). A Montagem de Estratégias (11%) e a Criatividade (6%), os percecionados
como sendo os menos solicitados. Ou seja, no essencial ndo existem alteragoes.
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Grafico 4 - Percegdo dos alunos sobre os comportamentos solicitados no Ensino Superior nas disciplinas
de Estudos Praticos.

Os alunos continuam a ter basicamente uma percecdo semelhante acerca dos
comportamentos que lhes foram solicitados. O que ndo sendo surpresa ndo deixa
de ser muitissimo preocupante.

Em sintese, de wuma forma muito sucinta, verificdmos que,
independentemente do nivel e ano de escolaridade, maioritariamente a
Memorizacdo e a Reprodugdo foram os comportamentos solicitados mais
percecionados, enquanto a Criatividade teve um valor residual.

Sem queremos agora neste trabalho explorar mais aprofundadamente as
causas e razoes especificas para os dados obtidos, nomeadamente qual a perce¢do
qgue os alunos tém do que sdo os comportamentos solicitados caracteristicos de
cada uma das categorias apresentadas e se os professores de cada uma das
unidades curriculares tem ou ndo a intencionalidade de solicitar
predominantemente os comportamentos que os alunos percecionam, um dos
aspetos que gostariamos de realgar é que, tendo ou ndo razdo, ou melhor,
correspondendo ou ndo a perce¢do dos alunos com o que efetivamente é
solicitado, é preocupante a percegao que eles manifestam.
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Ou seja, estamos perante um grave problema, pois, por exemplo:

e Se 0os comportamentos que estdo a ser solicitados sdo os que os alunos
efetivamente percecionam, entdo estamos claramente perante uma
flagrante contradigdo e um claro desfasamento em relagdo ao que esta
plasmado na legislagdo, na missdo da universidade e nos objetivos do
curso, etc.;

e Ou entdo a percegcdo dos alunos ndo corresponde ao que é solicitado e
podemos estar perante uma situagdo em que o processo pedagdgico,
pelo menos aparentemente, ndo esta a conseguir passar a mensagem,
mesmo que subliminarmente, da necessidade de uma rotura com o que
estd instituido, sendo necessdrio recentrar a preocupag¢do com o
desenvolvimento de forma personalizada de capacidades e
competéncias que emergem como fundamentais na formagdo de um
Homem que esteja preparado para um mundo em constante e acelerada
mudanga, em que a imprevisibilidade parece assumir uma importancia
crescente.

Ora, a este nivel, sem serem as Unicas, a autonomia, a criatividade, a pesquisa
e a montagem de estratégias, devem estar na linha da frente das preocupacgdes de
uma sistema educativo que procure formar Homens que no minimo ndo se
constituam como “desadaptados sociais” num mundo em permanente mudanga,
como anteriormente referenciamos.

Em qualquer dos casos, e em jeito de provocacdo, dirilamos que muito
possivelmente estes resultados podem ser entendidos como mais um indicador de
que a Escola e a Universidade parecem continuar a preparar para o passado.

Um trabalho com estas carateristicas, na linha do que Gennes (1995) refere
como um tipo de investigacdo que deve ser privilegiado, pode e deve ser utilizado
para que os préprios investigadores tenham dados que lhes permitam analisar a
coeréncia entre o que defendem e dizem fazer e aquilo que efetivamente fazem.
Assim, decidimos analisar a perce¢dao dos alunos nas disciplinas em que temos
participacdo direta.

A titulo de exemplo, das quatro disciplinas em que estamos envolvidos ao
nivel da licenciatura (Grafico 5) é possivel constatar que ao contrario dos dados
anteriores, os alunos tém a perce¢do que os comportamentos que lhes sdo mais
solicitados nestas disciplinas sdo a Montagem de Estratégias e a Pesquisa.

Contudo, ndo deixa de ser relevante e preocupante (em relacdo ao que
defendemos) que a Reprodugdo e a Memorizagdo sejam o segundo e terceiro
comportamentos mais solicitados ao nivel de da Pedagogia do Desporto e que a
Criatividade tenha um valor tdo residual em trés disciplinas, sendo mesmo
inexistente numa delas.
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Grafico 5 - Percegdo dos alunos sobre os comportamentos solicitados no Ensino Superior nas disciplinas
em que alguns dos autores tem participagdo direta.

Este caso parece-nos ser elucidativo da importancia da monitorizagdo do
trabalho que se desenvolve. Ndo podemos dar por garantido que a utilizagdo de
alguns instrumentos e técnicas é suficiente para que se desenvolva o que se
pretende, nomeadamente, a titulo de exemplo, é um grave erro pensar que basta
conhecer e dominar o espetro dos estilos de ensino (Mosston & Ashworth, 1994) e
utilizar predominantemente os estilos do lado direito da barreira da descoberta
que solicitam operag¢des cognitivas como comparar, contrastar, colocar hipdteses,
resolver problemas, extrapolar, etc. por oposi¢do aos estilos do lado esquerdo que
solicitam fundamentalmente a memorizagdo e a evocagdo, para que se solicitem
comportamentos mais produtores que reprodutores.

CONSIDERACOES FINAIS

Se defendemos que Educar é desenvolver as capacidades e potencialidades de
cada um e ndo formatar em fun¢do de padrGes pré-estabelecidos. Se queremos um
Homem com espirito critico, auténomo e criativo, que tenha capacidade de
adaptacdo e que saiba tomar decisdes em situagles criticas, ... ndo basta ter
Discurso. E imperioso que exista coeréncia com o Percurso.

E assim, necessario que se monitorize permanentemente o processo
pedagdgico para que o diagndstico-prescricio-controlo seja feito de forma
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personalizada, em tempo util e com custos que sejam comportaveis para todos os
intervenientes.

N3do podemos por isso, deixar de investir no desenvolvimento de processos e
instrumentos que nos permitam ter uma interven¢do rentavel e coerente, numa
relagdo dinamica onde impere o Rigor e a Precisdo seja a possivel para que ndo se
perca a Objetividade.

Uma vez que Educar tem sempre consequéncias, é desejavel que sejam
aquelas que se pretendem... ndo é mais aceitdvel e toleravel que por ignorancia,
incompeténcia e desonestidade se continue a hipotecar o futuro de geragdes e
geragoes de criangas e jovens...
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RESUMO

A ideia de que “a vida no jardim de infancia devera organizar-se como um
contexto de vida democratica, em que as criangas exercem o seu direito de
participar” (Ministério da Educagdo, 2016) convoca um dos pensamentos de Dewey
centrais na concepc¢do e desenvolvimento do curriculo em Educagdo de Infancia.
Uma imagem da crianga como pouco capaz desafia conce¢des de ensino e
aprendizagem em que a participacdo das criangas é contingente ao
desenvolvimento de competéncias essenciais a plena cidadania. Pretendemos
apresentar algumas reflexdes a partir de um estudo longitudinal sobre teorias
praticas pessoais e discutir o seu impacto na formagdo de educadores.

Palavras-chave: educacdo de infancia, teorias praticas pessoais.

INTRODUCAO

Na formacdo inicial de educadores e infancia muitas vezes nos confrontamos
com praticas que nos devolvem uma imagem da crianga passiva e menos capaz, em
contraste com alguns dos principios fundamentais que devem orientar o
desenvolvimento do curriculo em Educagdo de Infancia. Na recente versdo das
orientagBes curriculares para a educagdo pré-escolar (Ministério da Educacdo,
2016) um dos principios da educacdo dos 0O aos 6, que estd enunciado como
principio fundamental é o “reconhecimento da criangca como sujeito e agente do
processo educativo” em coeréncia com os seus direitos de cidadania reconhecidos
pela Convencdo dos Direitos da Crianga (1998) - o direito de ser consultada e
ouvida, de tomar decisGes, do seu ponto de vista ser considerado. Tal implica, da
parte do educador, o reconhecimento da crianga como sujeito e agente, com
capacidade para para construir o seu desenvolvimento e aprendizagem “o que
significa partir das suas experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias
Unicas, de modo a que possa desenvolver todas as suas capacidades” (Ministério da
Educacdo, 2016).

Do mesmo modo, na formagao inicial e continua de educadores de infancia
temos que considerar os saberes e as concepg¢Oes previamente construidas pelos
estudantes/ educadores, como elementos essenciais do processo educativo e das
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eventuais transformagdes de praticas curriculares. No processo de
compreendermos a nossa pratica como formadores de educadores e professores,
conduzimos um projeto de investigacdao, no ambito de uma tese de doutoramento
(Luis, 2016) centrada na construgdo e sustentacdo das teorias praticas de
educadores de infancia em duas fases do seu desenvolvimento profissional (no
final da formagao inicial - quando do estagio final, e decorridos nove anos apods a
conclusdo da formagdo). Procurdmos igualmente identificar os factores
intervenientes e influentes na construgdo e modificagdo dessas teorias. Neste
artigo focamos-nos em particular na identificacdo da influéncia da formagao inicial
na construcdo das teorias praticas pessoais como contributo para a construcdo de
uma vivéncia democratica em jardim de infancia.

Compartilhamos com autores como Bruner (1996) e Vygostsky (1978) uma
visdo da crianga como construtora do seu conhecimento, curiosa, com saberes
construidos e capaz, que se desenvolve em processos interactivos com a cultura e
com os outros. Consideramos que a perspectiva da crianca deve ser ponto de
partida no processo de aprendizagem, e os 0s seus recursos mobilizados na
observacdo, exploracdo do mundo e envolvimento em projetos mediados pelo
educador (Reis, 2008). O papel do educador é igualmente central como mediador
da aprendizagem e na construcdo do conhecimento do mundo (Pascal e Bertram,
1995).

Concebemos, de modo equivalente, a construgdo do saber profissional na
linha de uma epistemologia da pratica (Schén, 1983, Alarcio & Roldao, 2008),
perspectiva que implica construir a formacgao sobre a pratica professional reflexiva,
critica, teorizadora, analitica e, por isso produtora do saber professional. Esta
concepcdo implica reforgar a profissionalidade e a adopgao de légicas de formagdo
centradas na constru¢do do conhecimento profissional desde, e por dentro da
propria pratica da actividade docente (Rolddo, Hamido & Galveias, 2004). A
construcdo do saber profissional é condi¢do para a afirmacdo da autonomia e
profissionalidade do educador (Hargreaves, 1998; Zeichner, 1993) e para uma
formacdo sustentada que seja resiliente as caracteristicas muitas vezes adversas
dos contextos educativos en que os educadores iniciam a profissdao e possibilitam a
adopcdo de praticas inovadoras.

O estudo desenvolveu-se a partir de uma comunidade de pratica e da
dindmica dos nucleos de supervisdo instituidos numa Escola de formacéo inicial de
educadores (Campos, J, 2008). Estes Nucleos, constituido por (1) investigadores/
docentes da Instituicdo de Formacdo, (2) educadores dos jardins de infancia que
cooperam na supervisdo das praticas e (3) os educadores principiantes -
(estagiarios). Como afirmamos anteriormente a construcdo do saber profissional é
fundamental para afirmagdo da autonomia e profissionalidade do educador
(Zeichner, 1993; Hargreaves, 1998). Analisar o processo da construgdo do saber
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profissional num grupo de educadores que participaram na formagdo e na
comunidade de pratica referida, constitui o centro do estudo que aqui
apresentamos. Descrever e analisar as modificagdes no decorrer da formagdo
inicial, assim como aceder ao conhecimento pratico dos educadores, no periodo
posterior a sua formagdo, permite-nos avaliar o seu possivel impacto no
desenvolvimento do curriculo em educagdo de infancia.

PROFISSIONALIDADE E SABER ESPECIFICO DO EDUCADOR DE INFANCIA

No que refere a formacdo de professores e ao conhecimento necessario a
profissdo podemo-nos focar na possibilidade de integracdo de vdrios tipos de
conhecimento (Shulman & Shulman, 2004) e na assungdo de uma perspetiva
reflexiva como base para a pratica profissional (Dewey, 1910, Schon, 1983, 1992;
Zeichner, 1993). A ideia de que o conhecimento pode ser construido coloca-nos
num outro paradigma e leva-nos a questionar qual é o saber especifico do
professor e que deve conduzir o processo formativo (Roldao, 2005).

No caso da Educac¢do de Infancia existe alguma descontinuidade em relagao
aos outros niveis de ensino, no que se refere ao saber especifico, apesar de ser
legalmente considerada como a primeira etapa da Educagdo Basica (Lei-Quadro da
Educagdo Pré-Escolar, Lei n? 5/97 de 10 de Fevereiro). Percursos diversos de
formacgdo e contextos educativos muito diferenciados conduziram a diferencgas no
estatuto e autonomia profissionais (Cardona, 2006; Oliveira-Formosinho, 2000). A
imagem da profissdo continua ainda associada ao esteredtipo feminino da
maternidade (na legislagdo de 1973 ainda é usada a terminologia educadoras de
inféncia) e a integragdo num sistema educativo mais vasto ndo é ainda reconhecida
por todos (Cardona, 2006). O final dos anos 90, nomeadamente com a publicagdo
da Orientag0es Curriculares para a Educagdo Pré-escolar (Ministério da Educacdo,
1997), constituiu um avango na assuncdo do papel do educador como gestor do
curriculo, embora a mais recente organizacdo em “Agrupamentos” que juntam a
educacdo de infancia (3 aos 6 anos) com os outros niveis educativos na mesma
estrutura, coloquem novas questSes e desafios a especificidade do saber do
educador. Nas duas versdes das OrientagOes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar (Ministério da Educagdo, 1997, 2016) assume-se uma clara definicdo dos
conteudos de aprendizagem e de aquisicdo de conhecimentos valorizando tanto a
componente do desenvolvimento da crianga como a componente cultural.

No entanto, a questdo da aquisicdo de conhecimentos e a valorizagdo das
areas cientificas na formagdo dos educadores nao tem sido isenta de controvérsia.
Verifica-se por vezes uma “colonizagdo para baixo” da educagdo pré-escolar e do
primeiro ciclo face a excessiva regulamentacdo e ao “mercado” de materiais
educativos centrados em aprendizagens académicas de cardcter tradicional (Katz,
2006, Vasconcelos, 2009) e o “perigo de uma escolarizacdo precoce das criancgas”,
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identificada pelo Relatério da OCDE sobre Educagdo e Cuidados para a Infdncia
(OECD, Starting Strong I, 2006) como uma questdo que também se aplica no
contexto portugués. O saber especifico do Educador e a sua identidade
profissional, no que se refere a sua fungdo educadora (entre o cuidar e ensinar) é
questionado em particular no que se refere a fungdo de ensinar como saber
especifico do profissional docente que é, e como mediador da aprendizagem da
crianga no sentido da construgdo do seu conhecimento. Mas o modo como ensina
constitui uma especificidade do papel do Educador que deve encontrar um
caminho a partir do brincar e da atividade livre da crianga e também do seu papel
de cuidador.

A acdo de ensinar no sentido de conduzir a criangca ao conhecimento
(pedagogo é aquele que conduz — ago — a crianga — paidos — ao conhecimento) e
ensinar, no sentido tornar publico um saber que apenas alguns possuem,
continuam a constituir os dois grandes referentes de base, aparentemente
contraditérios, do entendimento da agdo de ensinar (Rolddo et.al., 2009). E nesta
fungdo que os professores e educadores se constituem como indispensaveis,
porque sdo eles que asseguram que todos tém acesso ao saber que se considera
necessario a integracdo na sociedade, ou seja, permite tornarem-se cidadaos.

Além da investigagdo sobre as componentes do conhecimento profissional
dos professores, duas outras categorias de estudo sobre o pensamento dos
professores tém vindo a ser desenvolvidas nas ultimas trés décadas (Levin & Ye Ho,
2008): a descri¢do do conteudo do pensamento dos professores e os Estudos sobre
as agles e critérios de analise dos professores. Do mesmo modo, acentuou-se a
investigacdo sobre as crengas e a natureza contextual do trabalho do professor
com foco no conhecimento pratico do professor (Clandinin, 1986; Elbaz, 1981,
1983) e nas suas teorias praticas (Fentermachen, 1986). A relagdo entre as crengas
e acdo profissional tem também vindo a ser investigada (Clandinin, 1986; Elbaz,
1983; Pape, 1992).

A investigacdo sobre as teorias pessoais e sobre o conhecimento pratico que
se origina na experiéncia, quer implicitamente quer explicitamente através das
teorias prdticas pessoais (TPP) indicam que podem influenciar a agao do professor
em sala de aula e as oportunidades que os alunos tém para aprender.

Elbaz (1981) cunhou a expressdo “conhecimento pratico” e definiu cinco
fontes ou origens para as teorias praticas dos professores: situacionais, pessoais,
sociais, experienciais e tedricas. Virginia Richardson (1996, 2003) sumariou muita
da investigacdo sobre as crengas dos professores e demonstrou que as teorias
praticas dos professores atuam como um filtro através do qual os
professores/estudantes adquirem e interpretam o novo conhecimento. Este
conhecimento deveria ser considerado quando se pensa na formacdo inicial dos
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professores e educadores pois muitas vezes se assume que se inicia apenas no
ensino superior a formagdo sobre o Ser Professor.

Jaap Buitink (2009, p.119) refere que as teorias praticas ou o conhecimento
pratico dos professores (expressdes utilizadas por varios autores com o mesmo
sentido) contém todos os termos, nogdes, percepgdes, opinides e convicgbes que
os professores usam no desenvolvimento do curriculo e quando pensam sobre o
processo de ensino e de aprendizagem. Uma teoria pratica sera assim a soma do
conhecimento experiencial que se foi acumulando com experiencias pessoais e
com as experiéncias académicas e, poder-se-ia dizer que um professor com uma
bem desenvolvida teoria pratica conseguira explicitar e ter intencionalidade
educativa nas suas acGes nao se limitando a aspetos quotidianos de gestdo da sala
de aula.

Barbara Levin e Ye He (2008) analisaram o contetido de 472 auto-relatadas
teorias prdticas pessoais de 94 professores-estudantes e desenvolveram um
modelo de categorias em que a relagdo entre o conteudo e os fatores que
originaram essas teorias praticas pessoais (TPP) é evidente. Os resultados apontam
para a origem das crengas sobre ser Professor (papel e responsabilidades,
qualidades do bom professor, organizagdo e planificagdo), no grupo de professores-
estudantes ter origem nas familias e na educagdo bdsica e secundaria (39%) e
através das suas mais recentes observagGes e experiéncias de ensino em contexto
de estagio. A formacdo inicial parece ter sido mais influente na componente
pedagdgica, mais concretamente no que se refere a como ensinar (estratégias,
diferenciacdo, avaliacdo). A educacdo basica e em contexto familiar foram mais
influentes no que se refere a gestdo da sala de aula, incluindo a relagdo com os
alunos (40%). Sobre os alunos e a natureza da sua aprendizagem a maior parte da
TPP vem da observagdo e experiéncia de ensino em contexto de estagio.
Resumindo, os resultados apontam para que a formagao inicial possa, de facto, ter
influéncia nas crengas dos professores em aspetos essenciais do ensinar e fazer
aprender.

Outro estudo que pretendeu investigar as teorias praticas dos professores foi
desenvolvido por Buitink (2009), na Holanda. O autor desenvolveu um estudo
aprofundado com oito professores-estudantes e enquadra-o com uma explicagdo
sobre o modelo de formacgdo holandés em que o professor-estudante desenvolve
um estagio remunerado e com todas as responsabilidades de um professor no
ambito da sua formacdo inicial. Existem argumentos a favor deste modelo de
formagdo uma vez que ensinar, como atividade complexa que é, pode ser
aprendida de forma mais eficaz em contextos auténticos (Buitink, 1994, citado
Buitink, 2009; Howey & Zimpher, 1994). No entanto também existem argumentos
contrarios uma vez que o que pode ser aprendido através de “mostrar e contar” no
dia a dia e em que os principios subjacentes ao ato educativo ndo sdo explicitos
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pode conduzir a aprendizagem apenas por imitacdo e adaptagdo. Stones (1992
citado por Buitink, 2009, p.118) fala na aquisi¢cdo de uma “pedagogia mediocre”
refletindo a cultura tradicional através da passagem do conhecimento pratico dos
professores mais experientes no ambito dos contextos de estagio. Neste processo
de aprendizagem implicita os professores—estudantes aprendem a ensinar sem
terem consciéncia das teorias subjacentes e sem terem de facto as competéncias
necessarias, um pouco como aprendizes do oficio pelo mestre com as
desvantagens dai decorrentes (Buitink,2009). O estudo de Buitink (2009) situa-se
precisamente no centro deste dilema e procura investigar o que aprendem e como
aprendem os estudantes em contexto de estdgio através da andlise das mudangas
gue ocorreram nas suas teorias prdticas e na forma como os professores-
estagidrios as modificaram. Considera que existem trés caracteristicas que
permitem afirmar que uma teoria pratica é bem desenvolvida:

1. O primeiro refere-se a qualidade do conteudo e estd relacionada
com as competéncias iniciais do estudante ou as que deve possuir
no final da sua formagdo inicial. Ndo esperamos que todos os
professores no inicio da sua profissio tenham exatamente as
mesmas competéncias mas, varios estudos (Fessler & Christensen,
1992; Fuller & Brown, 1975) apontam para as preocupac¢des dos
professores no inicio estarem mais centradas neles préprios e na
sua “sobrevivéncia” e na gestao da sala de aula. Sé mais tarde o foco
da sua atengdo se centra na aprendizagem dos alunos e nos seus
processos de aprendizagem. Se o professor evidencia ja, nas suas
teorias praticas, preocupacdo pela perspetiva dos alunos pode
preencher o critério de uma “bem desenvolvida” teoria pratica
(Buitink, 2009).

2. A segunda caracteristica refere-se a riqueza da teoria pratica, ou
seja, a amplitude ou abrangéncia dessa teoria. Os professores com
uma teoria pratica mais completa requerem menos experiéncia para
serem eficazes. Aprendem muitas vezes através de erros ou
situagcdes em que ndo obtiveram sucesso pois enquadram a reflexdo
dessa situacdo nas suas teorias ou schemata (Berliner, 1994).

3. A terceira caracteristica relaciona-se com a estrutura da teoria
pratica, ou seja, a aprendizagem significativa pode ocorrer se a
informacdo nova for incorporada num quadro conceptual que esta
relacionado com outros conceitos de forma coerente (Borko, 1989;
Novak, 1977 citados por Buitink, 2009).

Podemos sintetizar dizendo que uma teoria pratica é tanto mais desenvolvida
quanto mais clara, coerente e estruturada estd e este processo de
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desenvolvimento profissional deveria ocorrer na formagdo inicial e continua dos
professores.

Sobre a forma como os professores-estudantes modificam as suas teorias
praticas, quatro aspetos sdo identificados como sendo criticos (Buitink, 2009) — as
finalidades estabelecidas e percecionadas pelo préprio; o seu auto-conceito como
aprendente; a forma como utiliza e estrutura o ambiente de aprendizagem em
contexto de trabalho quando estd a aprender a ensinar; e o estadio ou fase de
desenvolvimento profissional em que se encontra o professor (que referiremos de
forma mais extensa no ponto seguinte deste trabalho).

Os resultados da investigacdo de Buitink (2009) indicam que, apesar de
variagdes individuais, todos os estudantes desenvolveram teorias praticas bem
estruturadas e se focaram nas aprendizagens dos alunos. O Estudo foi igualmente
relevante porque questiona o processo formativo inicial e sublinha como a
estruturagdo do ambiente de aprendizagem destes futuros professores em
contextos de pratica em que todos os supervisores (da escola de formacgdo e do
contexto de estagio) partilhavam os mesmos fundamentos, tal como a ideia que
uma bem desenvolvida teoria pratica teria impacto na formagdo dos estudantes,
terd tido influéncia nos resultados (Buitink, 2009, p.126). N3do serd assim possivel
afirmar que a simples experiéncia de estagio seja eficaz na aprendizagem dos
futuros professores. O autor sublinha igualmente a necessidade de estudos
longitudinais em que se aprofunde se os professores preparados neste modelo
mantém as mesmas teorias praticas e se continuam a focar-se nos alunos e nos
seus processos de aprendizagem apds alguns anos de profissdo. Niels Brouwer e
Fred Korthagen (2005) concluem ap0s realizagdo de um estudo longitudinal que,
em situagdo equivalente, o que é aprendido durante a formagdo persiste
posteriormente, apesar de existirem “recaidas” no inicio da profissdo em que a
gestdo da sala de aula é t3o importante que o foco volta a ser no professor mais do
que no aluno.

O papel do estagio, em contextos reais de trabalho e com professores
cooperantes supervisores, tem também sido sublinhado na investigacdo centrada
no desenvolvimento das teorias praticas dos professores. Paulien Meijer, Anneke
Zanting e Nico Verloop (2002) desenvolveram um estudo em que evidenciam como
é relevante considerar as teorias praticas dos professores cooperantes que
supervisionam os estagios. A forma como o conhecimento pratico é comunicada
pelos professores mais experientes é vital na formacdo (Meijer, Zanting & Verloop,
2002, p.407) e os autores apresentam alguns instrumentos relevantes para a
elicitacdo dessas teorias praticas nomeadamente a Stimulated Recall Interview (que
usaremos no nosso estudo) e os mapas de conceitos que podem igualmente ser
utilizados na investigagdo. Afirmam que “gaining insight into teachers’ pratical
knowledge is just one element in the process of learning to teach” (Meijer, Zanting
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& Verloop, 2002, p.417). Outro estudo particularmente relevante no processo de
aprendizagem de professores-estudantes e professores cooperantes que os
supervisionavam na sua iniciagdo a pratica profissional foi conduzido por Pernilla
Nilsson e Jan van Driel (2009). Este estudo evidencia como os professores
(cooperantes e estagidrios) aprendem ao planificarem e refletirem em conjunto as
aulas de educagdo em ciéncia para criangas dos 7 aos 9 anos. Os professores-
estudantes tinham tido formacgdo cientifica, mas pouca experiéncia de ensino e os
professores cooperantes tinham muita experiéncia de ensino e de supervisdao de
estudantes, mas tinham pouca confianga no seu conhecimento cientifico e no
ensino das ciéncias. Foi evidente que o conhecimento pedagdgico de contetdo foi
incrementado tanto nos estudantes como nos cooperantes através dos processos
de planificacdo, ensino e reflexdo. Os autores defendem que o conhecimento
pedagdgico de conteudo é construido sobretudo em contexto de pratica e que na
sua visdo (citando Berliner, 2004) os professores demoram 5 a 7 anos a adquirirem
altos niveis de desempenho, mas que o periodo poderia ser reduzido se existisse
supervisdao no contexto das escolas e trabalho conjunto entre professores iniciantes
e mais experientes no desenvolvimento do curriculo.

Podemos afirmar que o objetivo principal da supervisdo serda criar um
dispositivo para que os professores melhorem a sua prdtica e a compreensdo do
processo de ensino-aprendizagem. Os professores devem ser considerados
participantes ativos neste processo de construgdo do conhecimento profissional e
0s supervisores como cooperantes dos professores na compreensdo dos
problemas, questdes e dilemas inerentes ao processo de aprender e ensinar (Nolan
& Francis, 1982). O processo de construcdo de conhecimento profissional e do
papel da supervisdo podera encontrar um equivalente na metafora do scaffolding
ou “por andaimes” na linha vygotskyana do desenvolvimento humano e do
conceito de zona de desenvolvimento proximo (Vygotsky, 1933/1978) em que os
conhecimentos podem ser estendidos a niveis de competéncia mais elevados
(Wood, Bruner & Ross, 1976; Wood, 1989). A analogia com o conceito de
supervisdo foi mobilizada por Galveias (2008) para andlise do modelo supervisivo
também no contexto em que o nosso estudo se desenvolve:

O supervisor coloca andaimes para que o processo de crescimento e
desenvolvimento profissional se va gerando; ajuda a criar redes de recursos, de
comunicagdo e de apoio; vai ajustando conforme as necessidades que vdo
emergindo e sabe encontrar o momento de se retirar, arrumando o andaime,
quando este deixa de ser necessdrio, evitando criar falsas dependéncias, para que o
individuo ou o grupo se tornem capazes de funcionar autonomamente. P6r, colocar
andaimes, em supervisdo, € um projecto profundo de criacdo e de atengdo. Diria
mesmo, de mestria. Como profissionais da educagao — supervisores e professores —
, insistimos em ir colocando andaimes, aqui e ali, sempre na fidelidade ao acto de
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ensinar, de fazer o educando/formando ir para além de si mesmo, de ir mais longe
no seu percurso de desenvolvimento e aprendizagem (Galveias, 2008, p.16).

ROTEIRO DA INVESTIGAGAO E METODOLOGIA

O Estudo, cujos resultados parcelares aqui se apresentam, abordou a forma
como os educadores de infancia desenvolvem e modificam as suas teorias praticas
e constroem o conhecimento profissional, que se traduz nas categorias descritas.
Através de um estudo qualitativo e de pequena escala em pretendemos responder
as sequintes questdes de investigagdo:

e Os estudantes construiram uma teoria prdtica no final da formagao
inicial? Com que sustentagao?

e Existem mudancas nas teorias praticas dos educadores de infancia (no
final da formacéo inicial e depois de 9 anos da sua conclusdo)?

e Quais sdo os factores intervenientes e identificados pelos sujeitos na
construcdo e modificagdo das suas teorias praticas?

A Investigacdo desenvolveu-se em duas fases correspondentes a dois
momentos temporais:

A Fase 1, no ano lectivo 2005-2006 correspondente ao 42. e ultimo ano da
Licenciatura, com a realizagdo do Estagio em contexto de Jardim de Infancia, e a
producdo de um trabalho de investigacdo (realizado por par pedagdgico). No inicio
do ano letivo foi realizada uma primeira Entrevista aos participantes (as quatro
Educadoras-estagiarias no final da formagao tedrica-pratica) no que consideramos
a 12 Fase da nossa investigagao.

Ainda na 12 Fase da Investigacdo destacamos dois momentos para uma
analise mais focada (e retomada na 22 fase):

e a planificagdo e implementagdo de uma atividade pratica nas primeiras
semanas de estagio na sequéncia da formagdo tedrica na area da
Educagdo em Ciéncia / Conhecimento do Mundo e no dmbito do projeto
de estagio;

e e, uma segunda atividade pratica planificada e selecionada pelos
Educadores estagiarios na fase final da sua formacdo em contexto de
estagio e considerada uma boa pratica na area de Conhecimento do
Mundo pelos Educadores-estagiarios.

Ambas as atividades foram video gravadas mas apenas uma delas retomada
na Fase 2 por opg¢do das participantes.
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Na Fase 2 no final do ano letivo 2014-2015 realizimos uma “Entrevista de
Recordagdo/Reconstrucdo Estimulada” / “Stimulated Recall Interview” (Meijer,
Zanting & Verloop, 2002) em que as participantes revisitam as atividades
videogravadas no periodo de estagio e selecionadas pelos participantes com o
objetivo de podermos aceder as teorias praticas dos participantes e as
competéncias percecionadas no final da formagdo inicial.

Realizamos ainda (transcorrido um periodo de nove anos sobre a conclusdo da
formagdo) uma segunda entrevista em que pretendemos aceder ao conteudo e ao
processo de desenvolvimento dos participantes, em particular no que se refere as
teorias praticas pessoais e a perce¢do dos fatores que terdo influenciado a
modificagdo ou manutengdo dessas teorias.

A definicdo dos instrumentos de recolha de dados relacionou-se com a
natureza do estudo e as op¢des metodoldgicas. Os dados obtidos sdo de natureza
qualitativa e referem-se as crengas, perce¢les, descricdio de situagles e
experiéncias, pensamentos, etc. que constituem as teorias praticas dos
Educadores e também as dimensdes curriculares desenvolvidas em contexto de
jardim de infancia. O uso dos vdrios métodos de recolha de dados surge com a
preocupag¢do com a triangulacdo metodoldgica e com a validade do estudo
(Merriam, 1988) no sentido de podermos aceder de forma mais transparente ao
que é percecionado como verdadeiro pelos participantes.

RESULTADOS E CONCLUSOES

O Estudo permitiu conhecer o conteldo das teorias praticas em duas fases
diferentes do desenvolvimento profissional e de uma forma geral podemos afirmar
que o programa formativo inicial (2002-2006) influenciou significativamente as
crengas e o conhecimento pratico dos educadores sobre a forma como se pode
organizar o processo de ensino aprendizagem das criangcas em contexto pré-
escolar. As dimensdes em que foram mais visiveis essas influéncias foram na
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem, centrado na perspetiva da
aprendizagem da crianca, reconhecendo as suas capacidades, dando-lhes estimulos
para pensar, comunicar e agir. O confronto com as posi¢des expressas nas
segundas entrevistas, 9 anos depois, revelam que estas estratégias foram
ampliadas ao longo do desenvolvimento profissional — de estratégias focadas na
atuacdo didatica do educador, nomeadamente na educagdo em ciéncia — para as
varias dimensdes do quotidiano das criangas, nomeadamente a organizacdo do
ambiente educativo (espaco, tempo, formas de organizar o grupo) e afirmada a sua
centralidade na construcdo do processo de aprendizagem.
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A possibilidade de realizar trabalho de projeto com as criangas, partilhando
com elas o espaco de “poder” da planificagdo também é algo que se encontra
presente nas teorias praticas das educadoras e que conseguem concretizar em
exemplos especificos. Também serd esta uma dimensdo em que se reconhece a
influéncia do processo formativo. A avaliagdo e documentagdo das evidéncias das
aprendizagens das criangas e a sua comunicagdo com as familias sera outro
resultado da formacgdo inicial sobretudo decorrente do estagio final e da supervisdo
pedagdgica e que verificamos ser desenvolvida (ainda que em contexto adverso a
essa pratica).

Quando em contexto profissional e numa fase de estabilidade profissional
algumas educadoras revelaram capacidade de desenvolver o curriculo em
coeréncia com as suas teorias praticas. A capacidade de partilhar e negociar com
pais e as equipas educativas em que se enquadram foram competéncias que terao
desenvolvido ao longo da socializagdo profissional ndao tendo sido possivel
determinar, na sequéncia desta investigacdo, se a dinamica dos Nucleos de
Supervisdo, a planificacdo e o desenvolvimento de investigacdo em parceria terdo
igualmente contribuido para essa situagdo.

Da influéncia dos contextos de socializagdo profissional poderemos dizer o
seguinte:

Se considerarmos o estdgio como o primeiro momento de socializagdo
profissional podemos considerar que, neste contexto, as educadoras-estagiarias
puderam implementar e desenvolver o curriculo em coeréncia com o projeto da
Escola de Formagdo. Encontramos a preocupagdo de que a imersdo na pratica
poderia conduzir a uma pedagogia do dia a dia mediocre, centrada no “showing
and telling” (Buitink, 2009) e observamos também na nossa experiéncia
profissional anterior que frequentemente, nos contextos iniciais de trabalho, os
estagidrios tendem a perpetuar o mesmo tipo de estratégias e “assimilam” os
novos profissionais nas suas praticas habituais e rotineiras, sem grande
guestionamento sobre os fundamentos tedricos associados. Verificamos que tal
ndo aconteceu com as participantes do nosso estudo pelo que pensamos
estabelecer como um factor de reforgo a organizagdo do processo supervisivo em
gue se procurou trabalhar em parceria com as educadoras cooperantes e neste
caso especifico desenvolver projetos de investigacdo e de desenvolvimento
curricular no ambito de uma comunidade de pratica. Do mesmo modo a procura de
constituicdo dos Nucleos de Supervisdo integrando professores de areas associadas
ao saber tedrico e disciplinar tera contribuido para o reforgo dessa coeréncia.

O primeiro ano de profissdo constituiu um “choque com a realidade”
(Huberman, 1989). Por um lado, pelo confronto com situagGes novas (como
trabalhar em Creche) mas sobretudo pela inser¢do num contexto profissional em
qgue a relagdo com pais, equipas educativas e direcOes teve que ser equacionada e
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enquadrada. A idealizagdo do trabalho perfeito, quando em pratica auténoma eu e
os meus meninos, foi abandonada e deu lugar a conformidade as praticas
instituidas ou ao didlogo e negociagdo.

Neste periodo existiu, sobretudo, conformidade as politicas das instituigcGes
frequentemente numa légica de mercado e de introdugdo precoce as
aprendizagens académicas percecionadas como mais valorizadas pelos pais ou
simples adogdo de estratégias de sobrevivéncia em que se “guardaram” as criangas
face a evidente falta de recursos da instituigao.

Contudo e numa fase posterior do desenvolvimento profissional, de
estabilidade (Huberman, 1989) podemos constatar que a ideia da fun¢do do
educador constitui mais do que um conjunto de rotinas e rituais com raizes num
percurso individual ou como resultado da aplicagdo de uma planificagdo ou
programa superiormente pré-determinado. A possibilidade de algumas Educadoras
produzirem alguma argumentac¢do no sentido de poderem implementar as suas
decisOes curriculares parece revelar uma teoria pratica coesa e bem estruturada.
Pensamos que caminham para o sentido da assunc¢do da sua profissionalidade que
como tal implica a necessidade da tomada de decisdes informadas em situagdes
complexas e que, no final deste processo de desenvolvimento profissional,
evidenciam alguma “agéncia relacional” (Edwards, 2005; Taylor,1977; Vasconcelos,
2009).

Concluimos com algumas implicacbes pedagdgicas para a formacdo,
sublinhando a relevancia do conhecimento das teorias praticas pessoais e a
necessidade de cooperagdo efetiva entre os professores das Instituicdo de
formacgdo e os educadores cooperantes em contextos educativos reais. Com Dewey
(1904) afirmamos que a formacgdo de educadores ndo se deve preocupar em
produzir pessoas que sabem ensinar logo que saiam da Escola de formagdo, mas
sim em produzir estudantes que continuem a questionar a quem ensinam, os
métodos que usam e a actividade das mentes enquanto “ddo e recebem”
conhecimento. Nesta relagdo, o pensamento reflexivo em educa¢do de que Dewey
é percursor (Dewey, 2010 citado por Alarcdo, 1996) implica transformar uma
situagdo complexa numa situagdo que seja clara, coerente, ordenada, harmoniosa.
Implica também, ndo apenas a resolugdo de problemas, mas também abertura de
espirito, responsabilidade e empenhamento por parte do educador.

As praticas reflexivas descritas do programa de formagao inicial parecem ter
influenciado positivamente o posicionamento na profissdo e o seu potencial
transformador. Conceber a pratica “como campo de saber préprio a desenvolver e
aprofundar e ndo como normativo que apenas se executa sem agir sobre ele”
(Rolddo, 2000, p.17) parece ser essencial para um verdadeira autonomia e agéncia
do educador. A organizacdo de dispositivos formativos em que a experiéncia possa
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ser reflectida e partilhada com educadores com diferentes teorias praticas pessoais
poderad ter algum impacto positivo na formagdo de educadores.
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Como nos refere John Dewey, devemos encarar a educacdo como um
instrumento para resolucdo de problemas. O Desporto é um poderoso meio de
transformacdo e as atividades nauticas um instrumento privilegiado para promover
adaptagoes.

Procuramos compreender e perceber qual a importancia dada as atividades
nauticas nas escolas do 12 ciclo do ensino basico da RAM, como sdo dinamizadas e
compreender quais as suas potencialidades e limitagdes.

As atividades nauticas tém grande potencial educativo pelo que é importante
gue as mesmas sejam potencializadas no meio escolar. Para que tal se concretize
consideramos que a escola tem de mudar, mudando a légica do préprio processo
pedagdgico.

Palavras-chave: Percecdo, atividades ndauticas, expressao fisico motora.

INTRODUCAO

A educacgdo deve garantir o desenvolvimento da pessoa, suas capacidades e
potencialidades. Como nos refere John Dewey, devemos encarar a educagdao como
um instrumento para resolugdo de problemas.

Consideramos que o Desporto é um poderoso meio de transformacdo e as
atividades nauticas um instrumento privilegiado para promover adaptacdes.

Sabemos que os programas de Expressdo Fisico Motora ndo valorizam as
atividades nduticas, contudo ndo condicionam a realizagdo das mesmas,
permitindo a flexibilizacdo e ajuste das diferentes modalidades ao contexto de cada
regidao e escola.

Tendo em consideragdo as condigdes da Regido Autéonoma da Madeira,
verificamos que ndo é dada a devida rentabilizacdo as praticas desportivas ligadas
ao mar no contexto da escola.

Segundo os Principios Orientadores do 12 ciclo, os periodos criticos das
qualidades fisicas e das aprendizagens psicomotoras fundamentais situam-se até
final deste ciclo, assim sendo, a falta de atividade apropriada traduz-se em
caréncias frequentemente irremediaveis, pois o desenvolvimento fisico da crianga
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atinge estadios qualitativos que precedem o desenvolvimento cognitivo e social.
Assim, a atividade fisica educativa oferece aos alunos experiéncias concretas,
necessarias as abstragdes e operagdes cognitivas inscritas nos programas de outras
Areas, preparando os alunos para a sua abordagem.

Estes sdo principios que devemos ter em consideragdo quando propomos
diferentes atividades aos nossos alunos.

Consideramos que é possivel utilizar as atividades ndauticas no 12 ciclo.
Contudo pelo que conhecemos, temos nogdo que a oferta das atividades
desportivas nas escolas tem sido desequilibrada. A oferta das atividades de
adaptacgdo ao meio na Educagdo Fisica tem sido escassa e pontual (Camacho, 2007;
Fernandes, 2007).

Consideramos que o que se faz sdo pequenas atividades pontuais, na maioria
das vezes, os professores deixam os seus alunos a cargo de técnicos das
modalidades ou do desporto escolar, depositando-os para a realizagdo daquela
atividade sem que haja um processo de preparagdo para tal, ou mesmo uma
continuidade no trabalho desenvolvido.

Em suma, existem potencialidades no desenvolvimento destas atividades e o
programa deixa espago para que, consoante 0s recursos existentes nas escolas,
estas atividades possam integrar as aulas, face a populacdo escolar, ao meio onde a
escola se insere e aos recursos disponiveis na comunidade educativa, pode-se
desenvolver as mesmas através da criagdo de nucleos, podem-se realizar parcerias
com outras entidades para cedéncia de espagos e equipamentos, de modo a
colmatar a falta de recursos tanto fisicos como humanos.

Uma mais valia destas atividades é a possibilidade de articulacdo entre
programas, a interdisciplinaridade (por exemplo, historia/descobrimentos, estudo
do meio fisico e social) e o sair dos muros da escola.

E lamentavel e preocupante que as atividades nduticas ndo sejam mais
exploradas, pois sdao importantes para o desenvolvimento de diferentes
capacidades nos nossos alunos.

Mas o que é que pensam 0s nossos alunos sobre isto, o que se faz e ndo se
faz?

Esta é uma questdo a qual tentdmos responder pois os alunos sdo o centro do
processo, é para eles que trabalhamos, logo devemos ter em consideragdo o que
estes querem e pensam.

DESENVOLVIMENTO

A situacdo experimental por nds realizada pretendeu perceber qual a
importancia dada as atividades nauticas nas escolas do 12 ciclo do ensino basico da

=142



RAM, como sdo dinamizadas e compreender quais as suas potencialidades e
limitagdes.

AMOSTRA

A amostra foi composta por 67 alunos que se encontravam a frequentar o 32
e 42 ano de escolaridade, de uma escola da RAM.

INSTRUMENTOS

A recolha dos dados foi efetuada através de um questionario fechado, onde
eram inquiridos sobre idade, género, ano que frequentam e qual o seu nivel de
concordancia relativamente a pratica de cada modalidade nas aulas de Educacgdo
Fisica, bem como quais os motivos para praticar atividades desportivas. Esta
recolha foi realizada numa aula de Educagdo e Expressao Fisico Motora.

PROCEDIMENTOS

O questionario era composto por 2 perguntas, tendo sido aplicado numa aula
de Educacgdo e Expressdo Fisico Motora de modo a que os alunos pudessem
responder ao mesmo na hora.

Posteriormente foi realizado o tratamento dos dados recolhidos, através de
estatisticas basicas: média, desvio padrdo e percentagens. Utilizdamos o programa
Microsoft Office Excel 2016 para a andlise dos mesmos.

RESULTADOS

No que se refere aos dados, obtivemos 67 respostas sendo que 34 foram
referentes ao género masculino e 33 ao feminino.

Quando questionados sobre qual o nimero que melhor descreve a tua
preferéncia relativamente a pratica de cada modalidade nas aulas de Educacdo
Fisica?

No que se refere ao 32 ano (Gréfico 1), verificdmos que a maioria dos alunos
considerou muitissimo importante (5) a pratica da natagdo com 72%, a canoagem
com 48%, a vela com 38% e a prancha a vela com 32%.
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Grafico 1 — Dados referentes ao terceiro ano, quanto a preferéncia relativamente a prética de cada
modalidade nas aulas de Educagdo Fisica.

Quanto ao 42 ano (Grafico 2), os resultados obtidos foram muito semelhantes,
sendo que a grande maioria dos alunos também considerou muitissimo importante
a realizagdo da natagdao com 78%, canoagem com 66%, prancha a vela com 58% e
vela com 45%. Os valores sdo um pouco mais elevados o que se pode dever ao
facto de ja terem tido um maior nimero de vivéncias nestas atividades.
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Grafico 2 — Dados referentes ao quarto ano, quanto a preferéncia relativamente a pratica de cada
modalidade nas aulas de Educagdo Fisica.

No que se refere aos dados globais (Grafico 3) estes vdo ao encontro do
referido anteriormente, demonstrando que os alunos consideram muitissimo
importante o desenvolvimento das atividades nduticas atribuidas.
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Grafico 3 — Dados referentes ao terceiro e quarto ano, quanto a preferéncia relativamente a prética de
cada modalidade nas aulas de Educagdo Fisica.

Ja no que se refere a preferéncia relativamente a pratica de cada modalidade
nas aulas de Educacdo Fisica (Grafico 4), tendo em consideracdo a escala
apresentada, verificdmos que das 3 mais votadas (futebol, natacdo e canoagem),
duas sdo atividades nduticas.

Dados Globais
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Grafico 4 — Dados referentes ao terceiro e quarto ano, quanto a preferéncia relativamente a pratica de
cada modalidade nas aulas de Educagdo Fisica.

Em modo de sintese, no que se refere a preferéncia relativamente a pratica
de cada modalidade nas aulas de Educacdo Fisica, verificdmos que a grande maioria
dos alunos considera a canoagem, natac¢do, prancha a vela e vela como muitissimo
importante.

Quanto aos motivos para a pratica de atividade desportiva constatdmos que,
no lado mais valorizado temos, o divertimento, o trabalho em equipa, o ter
emocdes fortes, o espirito de equipa, o atingir um nivel desportivo mais elevado, o
estar em boa condicdo fisica, o ultrapassar desafios, o prazer na utilizagdo das
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instalagdes e material desportivo. J4 no lado oposto temos o ganhar, o receber
prémios e o pretexto para sair de casa.

CONSIDERAGOES FINAIS

E fundamental que o processo pedagdgico seja pensado e concebido de modo
a compreender as implicagdes que as situagdes tém na formagdo dos nossos alunos
e quais as potencialidades das mesmas, de modo a que se rentabilize de forma
sustentada o investimento na educagao.

Deste modo é fundamental equacionar o Processo Pedagdgico utilizado nas
nossas escolas, de modo a podermos melhorar e rentabilizar o processo ensino-
aprendizagem. Com este tipo de processos expeditos, utilizacdo de questionarios
de resposta rapida, podemos fazer um diagndstico, com custos reduzidos das
coeréncias/incoeréncias que existem entre a teoria e a pratica.

Consideramos que o Desporto é um poderoso meio de transformagdo do
Homem, e que as Atividades Nauticas, sdo um meio privilegiado para promover
adaptagGes num contexto que por si s vai estimular esta necessidade. Deste modo
é importante que as mesmas sejam desenvolvidas e potencializadas no meio
escolar.

Para que tal se concretize consideramos que a escola tem de mudar,
mudando a légica do proprio processo pedagdgico, pois necessitamos de formar
pessoas que dominem e se adaptem a contextos instaveis.
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CIDADANIA SITUADA NA EDUCAGAO E AS SUAS LIMITAGOES
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RESUMO

Num mundo capitalista em que a democracia se fez cimentar, a cidadania tem
sido alvo de estudos e de teorias, com o objetivo de validarem a sua importancia na
educacgdo. O presente artigo resulta do Estado da Arte dos trabalhos desenvolvidos
em torno desta temdtica, nos quais a tdnica assentou sobre os programas, os
curriculos, os docentes e aprendizes, descurando parte da comunidade educativa
integrante em todo este processo e que carece especial aten¢do. Nesta Otica, a
cidadania situada na educagdo, bem como as suas limitagGes, deve abranger um
foco de pesquisa muito mais amplo que permita perceber as problematicas que
objetam uma cidadania, que se quer correspondente aos ideais tragados para uma
escola democratica e consciente na construgao de um novo cidad3do. Neste sentido,
o resultado deste trabalho justifica a importancia de se estender as investigacGes,
no ambito da cidadania, aos atores da comunidade educativa ndo contemplados
nos estudos.

Palavras-Chave: Democracia, educagao, cidadania situada, limitagdes.

INTRODUGAO

Os estudos analisados para o presente trabalho revelam que na generalidade,
a Educacdo para a Cidadania é uma preocupag¢do que toma a maioria por abarque,
visto ser consensual que num mundo globalizante torna-se fulcral a educagéo de
valores que comprometem a responsabilizacdao individual e coletiva de todos.
Motivo pelo qual, o investimento na Educacdo para a Cidadania tem sido crescente,
embora, diga-se que este ndo tem tido um percurso facil pela dupla complexidade
de definigGes, interesses e objetivos, que a mesma pressupde na educagao, tanto
pela diversidade de géneros, pelas individualidades, ragas, culturas, como pelos
proprios alunos e docentes que enfrentam um acumular de obriga¢des e
consequente trabalho extra.

Neste seguimento, e, com a integracdo da Educagdo para Cidadania nos
curriculos, a pratica docente incorpora em si um papel muito mais alargado do que
habitualmente detinha. A sua agdo recai no lecionamento dos conteudos e na
instigacdo de comportamentos e atitudes que visam a aquisicdo de valores
imprescindiveis a vivéncia social e a formagdo do futuro cidad&do (Serrdo & Salema
2015; Reis, 1997). Este novo olhar virado para uma escola em toda esta dimensdo
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humana pressupde compreender o exercicio da Cidadania na vida quotidiana e que
a mesma pode assentar em varias definigdes que na generalidade assume

um comportamento, uma atitude e uma certa forma de ser, de estar e
de fazer, em que cada um encara os problemas da sociedade em que
se insere com a mesma prioridade com que aborda as suas questdes
individuais atendendo aos direitos dos outros e em particular no
respeito pela diversidade e pelas diferengas que caracterizam as
sociedades em que vivemos nesta primeira década do século XXI”
(férum, 2006, p.8).

E nesta base que procuramos compreender a Cidadania situando-a na
educagdo, na perspectiva dos professores e alunos, uma vez que os estudos
efetuados indicam para os mesmos, para a forma como a Cidadania tem sido
projetada, que trabalhos foram desenvolvidos pela escola e docentes, quais os
aspectos a melhorar, quais os resultados positivos e com que limitagdes se
deparam (Serrdo & Salema, 2015). Ndo esquecendo, também, de situar a cidadania
junto dos atores educativos que ndo sdo abordados nestas problematicas. Refira-se
que a escola ndo se resume as salas de aula existe um conjunto de experiéncias e
vivéncias partilhadas nos diferentes espagos escolares em que todos sdo
responsaveis.

CIDADANIA SITUADA

“Formar para a cidadania ou, dito de outro modo, formar para a
responsabilidade numa sociedade democratica, constitui um dever da educacgdo e
uma perspectiva que deve impregnar todo o processo educativo” (Reis, 1997, p. 1).
Vivemos tempos de grandes mudangas e transformagdes marcadas pela
globalizacdo fruto da evolugdo da ciéncia, da tecnologia e da informacgdo, o que
pressupde formar cidaddos responsaveis.

Na educagcdo, a Cidadania surge como fundamental na aquisicdo de
competéncias que apelam a responsabilidade de cada cidaddo. A revindicagdo e
implementacdo de um sistema democratico educativo construido, de acordo com
os principios do pedagogo e fildsofo John Dewey (1959), na ideologia de igualdade
e participagdo na vida em sociedade para todos, sem excepg¢do, cimentou as
condigGes favordveis de acesso a uma educagao que se quer promotora de saberes
centrados na experiéncia individual e colectiva, no conhecimento e na socializag3o.

Contudo, para que a democracia seja vivida na sua assuncdo, é necessdria a
existéncia de uma cidadania participativa e situada que a educagdo, através das
suas ferramentas e mecanismos, pode e deve ajudar a conceber. Neste processo, a
preocupacdo iminente deve ser o equilibrio integral do ser humano (Dewey, 1959),
procurando que a “sua formagdo seja justa, isto €, tedrica e pratica, seja coerente
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com sua problematica social e, que estas possibilidades ndo figuem unicamente
como uma pratica escolar,...” (Verastagui, 2012, p.6). E portanto necessario que o
aprendido no meio escolar seja transposto para fora dos muros da escola. Veja-se
que ao formar os alunos com base na democracia e nos valores democraticos, com
consciéncia critica e social, estamos a situar cidadania na educagdo e numa
perspectiva que subentende a aquisi¢cdo de competéncias praticas da intervengao e
acdo concretas. Ao acentuar-se este caracter pratico, valoriza-se a participagdo dos
individuos na comunidade e nas interacgGes que ai se estabelecem (Afonso, 2007)

Nesta razdo, Reis (1997) refere-nos que a Educacdo para a Cidadania ao
ocupar a agenda escolar estd a contribuir de forma positiva para que a educagdo
promova o aprimoramento da vida social e humana, a partir do respeito pela
pluralidade, procurando, em paralelo, identificar os interesses que sejam comuns.

0S PROGRAMAS E OS CURRICULOS

A par da formalidade educativa ja existente, a Educagdo para a Cidadania bem
como o Portugués e as Tecnologias de Informagdao e Comunicagdo, passou a ser
“uma componente transversal aos curriculos, devendo por isso ser incluida em
todos os programas disciplinares e trabalhada por todos os professores. Isso pode
ocorrer em diferentes espacos e situagdes e processar-se de distintas formas”
(Afonso, 2007, p.14).

Os principios trazidos a educa¢do pelo grande filésofo e pedagogo, John
Dewey (1959), tém sido de extrema importdncia para as transformagdes que se
tém operado no paradigma educacional e para a necessidade de ser trabalhada a
Educagdo para a Cidadania nas escolas. A sua ideologia de mudancga, de
reconstrucdo social, de uma educacdo assente numa democracia que defende a
formacgdo continua e integral dos individuos e centrada na sua participagdo, tem
sido foco de atencdo para as sociedades globalizantes.

Nos espacos educativos ndo basta limitar-se aos contetddos académicos, visto
gue nas sociedades hodiernas a escola é exigido um papel mais amplo que associa
a sua accdo educativa pedagdgica, uma funcdo social que forma cidaddos com
valores e espirito para a cidadania. Trata-se de espagos que promovem a aquisicdo
de saberes tedricos, que primaziam a troca de experiéncias e interagdes, onde a
socializagdo, as vivéncias, valores e interesses partilham-se entre uma diversidade
cultural de gentes que se constroem individual e socialmente, numa base
democratica que, na demanda de Dewey (1959), é fundamental para a participagdo
critica da vida em sociedade.

Oliveira clarifica-nos ao acentuar que a escola “deverd ser sempre um local
privilegiado para a formagdo das “esperangas do amanha”, na medida em que é o
“ponto de encontro” de diferentes culturas, ragas, sexos e religiGes (Oliveira, s.d.
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p.6). A mesma passa, assim, a integrar aspetos ligados a educagdo da pessoa
humana, enquanto individuo singular e colectivo, com preocupagdo na sua
formagdo social e global que Ihe permite total integragdo e participagdo
democratica em sociedade (Dewey, 1959).

S6 assim, com uma visdo mais focada nas necessidades impostas pelas
sociedades atuais, e com a nogdo clara que é preciso desconstruir e reconstruir o
paradigma educacional, atendendo as realidades emergentes, impostas pelas
mudancgas incessantes, que colocam em causa a educagdo, é que a escola poderd
caminhar no sentido de se formar a ela mesma e aos seus alunos num espaco fisico
e humano com respostas presentes e futuras nos contextos em que se encontrem
envolvidos.

Quanto ao expesso, Serrdo (2009), na sua tese de Mestrado, afirma a
importancia da escola que pela sua idiossincrasia tem “um papel preponderante na
promocado dos valores para uma cidadania activa e global. Ensinar para a cidadania
é preparar os jovens para serem cidaddos responsaveis, competentes e
informados, esta é uma funcdo da Escola e uma missdo dos professores,
independentemente da sua area disciplinar” (Serrdo, 2009, p. 11).

Os estudos analisados revelam que a escola assente na perspetiva de
aprendizagem dos contéudos e da valorizacdo da pessoa tem desenvolvido varios
projectos, trabalhos e outras agdes com vista a que a perpetuagdo dos valores de
Cidadania sejam significativos na vida dos seus alunos, quer através dos programas
e dos curriculos desenvolvidos nos diferentes niveis de ensino, quer no
desenvolvimento das disciplinas (Afonso, 2007; leite, Fernandes & silva, 2013;
Serrdo & Salema, 2015) visto, concomitantemente, incluirem os conteutdos
programaticos/matérias e a Educacio para Cidadania, de maneira a providenciar “a
todas as alunas e a todos os alunos uma base comum de conhecimentos, atitudes e
competéncias através de uma adequada educagcdo para os direitos e as
responsabilidades numa perspectiva de Educa¢do para e na Cidadania Global”
(Forum, 2006, p.7).

INTERPRETACOES DOS DOCENTES FACE A CIDADANIA

John Dewey aborda uma série de problemas educacionais ainda hoje
enfrentados pelas escolas, encaminhando assim a discussao para uma possibilidade
de superagdo da problematica de desvinculagdo entre as experiéncias do aluno e o
quotidiano escolar (Carlessi e tomazetti, s.d.). Perante esta realidade os desafios
que se colocam as praticas docentes, aos formadores e todos os profissionais que
se envolvem no ensino sdo muitos. As transformagdes e exigéncias permanentes
impelem para o enfrentar de situagdes problematicas decorrentes da crise
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educacional, bem como para a reflexdo imediata sobre a forma de resolugdo das
problematicas.

As representagGes dos professores, sobre esta matéria, refletem os esforgos
continuados da escola para que, a par com o cumprimento dos programas, seja
possivel trabalhar a Cidadania de forma positiva e significativa e que a mesma surta
efeitos positivos na formagdo integral dos seus alunos.

Num estudo efetuado por Reis (2007), neste ambito, “os professores
entrevistados afirmaram estar conscientes da importancia da formagdo para a
cidadania nos planos curriculares e do seu caracter inovador” (p.6).

J4 o estudo realizado por leite, Fernandes e silva (2013), numa escola TEIP42
refere que a Cidadania é percepcionada pelos professores como fundamental a
formacgdo pessoal e social dos alunos. A mesma ao ser trabalhada transversalmente
e de forma integrada traduz efeitos mais significativos de aprendizagem, sendo que
0s mesmos assentam, tanto nos saberes académicos, como na aquisicdo de “novas
competéncias essenciais na complexidade do mundo contemporaneo, ensinando o
individuo a posicionar-se perante um problema, fazer escolhas e tomar uma

decisdo” (p.6).

Também a investigacdo levada a cabo por Serrdo e Salema (2015) a
professores do ensino basico e secunddrio, permitiu concluir que as “
representagdes sociais que os professores construiram sobre a EC*3 reflectem-se
através dos melhores exemplos de estratégias e atividades consideradas como
sendo bem-sucedidas e desenvolvidas no ambito de diversas praticas pedagogicas
relacionadas com a EC” (Serrdo & Salema, 2015, p. 2).

INTERPRETAGCOES DOS ALUNOS

Os alunos, no cerne do processo educativo, tém vindo a ganhar uma posicdo
de participantes ativos na sua aprendizagem e aquisicdo de competéncias, embora
seja de referir que esse é um processo que caminha a passo lento. As necessidades
atuais das sociedades democraticas vigentes exigem o envolvimento dos alunos em
todo o seu trajeto educativo de aprendizagem com o objeivo de promover o
desenvolvimento de competéncias que os habilitem a serem cidadaos criticos,
capazes, e auténomos na vida em sociedade. Contudo, esta é uma realidade ainda
comprometida, dado que permanece um fosso entre o que é pretendido e o que é
desenvolvido na pratica.

42 Escola TEIP é uma escola que se situa no que é considerado um Territério Educativo de Intervengio
Prioritaria.

43 Educagao para a Cidadania.
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Os estudos revelam que na maioria das vezes ndo é dada a oportunidade aos
alunos de assumirem um papel de responsabilidade e autonomia no seu processo
de aprendizagem, e que as suas opinides ndo sdo tidas em conta para o mesmo.

No geral, escola ndo é sentida pelos alunos como um espago de encontro, de
trocas e partilhas de saberes e culturas. Os mesmos

“referem-se a falta de didlogo, a circunstancia de muitas vezes ndo
serem ouvidos, e créem que o respeito passa por saber ouvir os outros.
Descréem do interesse na sua participacdo nos drgaos da escola, onde
podem estar representados, e, sobretudo, da vontade dos professores
em que eles ocupem de facto esses lugares (Reis, 2007, p. 7)

Este tipo de atitude da escola e dos professores condiciona o papel ativo dos
alunos, impedindo-os de participarem significativamente para a sua prépria
formacdo de valores de democracia e consequentemente de cidadania. Nesse
campo a escola precisa repensar-se e assumir o aluno como agente ativo de um
processo educativo que se pretende dindamico, relacional e que pressupde o
contributo e uma acgdo conjunta de professores, alunos e comunidade educativa.

LIMITAGOES NA EDUCAGAO DA CIDADANIA NA ESCOLA

Numa justificativa para apresentar os resultados apresentados na Educacgdo
da Cidadania, os estudos apontaram para uma diversidade de medidas
implementadas para que o processo de cidadania se venha efetivando com a
mesma significancia nos diversos niveis de ensino.

Verificou-se através da andlise dos estudos que a frequéncia ou a intensidade
para trabalhar a cidadania encontrou alguns contratempos e limitagdes que se
justificam, de acordo, com os intervenientes nos estudos pela disponibilidade de
tempo na componente pedagodgica e pela complexidade dos programas que
aumenta a medida das exigéncias de cada ciclo de ensino. Os professores do 1.2
Ciclo do EB, sdao os que mais tempo e os que utilizam uma maior diversidade de
acoes colaborativas para trabalharem os valores de Cidadania junto dos alunos,
razdo esta que aponta para a “legislagdio em vigor, mais concretamente no
Decreto-Lei n.2 139/2012 (Ministério da Educagdo e Ciéncia, 2012), que exorta a
colaboragdo deste ciclo nas areas das expressées de professores de outros ciclos do
mesmo agrupamento de escolas que pertencem aos grupos de recrutamento
destas areas” (Serrdo & Salema, 2015, p. 3). Relativamente ao outros niveis de
ensino, os docentes enfrentam dificuldades na articulacdo dos conteudos
programaticas com as ac¢des que visdo a cidadania. A falta de formacdo para
trabalhar a Cidadania, junto dos alunos, de materiais de apoio e de uma definigao
consensual do conceito de Cidadania sdo, também, referidos pelos professores
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aspetos que condicionam o trabalho a desenvolver no ambito da Educagdo para
Cidadania (Afonso, 2007; leite, Fernandes & silva, 2013; Serrdo & Salema, 2015).

Na generalidade, os estudos reforcam que a Educagdo para a Cidadania nas
escolas deve ser desenvolvida por meio de uma acg¢do conjunta que envolva
professores, alunos, pais-encarregados de educa¢do e comunidade envolvente. Os
projectos que abarcam uma tematica tdo complexa como a cidadania por
pressupor a reunido de seres individuais nos seus valores e principios, devem ser
pensados com toda esta amplitude visando os esforgos conjuntos sem
marginalizagGes, antes com uma ambicdo ha tanto desejada pelos defensores de
uma sociedade democratica como descrita por Dewey. Realcando que seja
assegurado em todo este processo “a formacgdo inicial e continua de docentes e
outros grupos de profissionais e agentes educativos direccionada para a aquisi¢cdo
de competéncias para trabalhar a Educagdo para a Cidadania Global na escola,
assegurando a criagdo e o desenvolvimento de recursos e materiais didacticos para
o efeito” (férum, 2006, p.7).
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RESUMO

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa (PAC) é um projeto em vigor na
Escola do 2.2 e 3.2 Ciclos do Canico, desde o ano letivo 2006/2007. Tal como
assinalado em Dewey, o pensamento ndo vive isolado da agdo e o PAC
consubstancia este principio na sua metodologia de trabalho cooperativo, que
valida possibilidades de aprendizagem significativas através de experiéncias
pedagdgicas partilhadas e em ambientes democraticos de educagdo e
aprendizagem.

Com o objetivo de aferir a opinido dos alunos sobre o PAC, reconhecer as
praticas docentes e identificar os estilos de lideranga das coordenadoras,
procedemos a realizagdo de um estudo de caso de natureza qualitativa e
guantitativa. Os sujeitos de investigacdo foram 55 professores e 415 alunos. A
entrevista e o inquérito por questiondrio constituiram os instrumentos de recolha
de dados e a andlise de conteldo a técnica de analise da informacdo recolhida.

Os resultados reforgam a importancia do trabalho cooperativo na aquisi¢ao de
aprendizagens significativas. Como fragilidades do PAC, salienta-se a falta de
formacgdo de alguns docentes e a resisténcia a alteracdo das metodologias de
trabalho por parte de outros.

Palavras-chave: Aprendizagem cooperativa; escola democrética;
aprendizagens significativas; estudo de caso.

INTRODUCAO

O presente artigo surge no ambito de uma investigacdo realizada para o
mestrado em Administracdo Educacional que visava identificar os estilos de
lideranga das coordenadoras do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, da Escola
Basica do 2.2 e 3.2 Ciclos do Canico. A referida investigacdo pretendia, ainda,
entender a pratica dos professores neste projeto e aferir a opinido dos alunos
sobre o PAC.
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Assim, o artigo inicia-se com a caracterizagdo do Projeto de Aprendizagem
Cooperativa para dar seguimento a fundamentacdo tedrica dos conceitos
metodoldgicos que suportaram este estudo, do conceito de liderangca e de
aprendizagem cooperativa.

Posteriormente, apresentam-se os procedimentos metodoldgicos utilizados
que deram consisténcia ao estudo e alguns dos dados recolhidos.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa, surge como uma oportunidade
criada pela escola em estudo para torna-lo, através da agdo das coordenadoras e
dos professores, uma pega fundamental no desenvolvimento integral dos alunos.
Verifica-se que neste projeto os docentes recorrem a conjugacao de metodologias
de ensino tradicional e da Aprendizagem Cooperativa, enfatizando o trabalho de
projeto e o desenvolvimento de atividades interdisciplinares.

CARACTERIZAGCAO DA POPULAGAO DA INVESTIGACAO

O estudo contou com a participagao de 415 alunos distribuidos pelo 2.2 e 3.2
ciclos e 55 professores, entre os quais, as 4 coordenadoras de cada equipa
pedagodgica.

CARACTERIZAGCAO DO PROJETO DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa surgiu na Escola do 2.2 e 3.2 Ciclos do
Canico, no ano letivo 2006/2007, enquadrado pelo Decreto-Lei n.2 6/2001, de 18
de Janeiro que introduziu alteragdes curriculares no ensino basico com a criagdo
das &reas curriculares n3o disciplinares de Area de Projeto, Estudo Acompanhado e
Formagdo Civica. Este documento conferiu as escolas autonomia para
implementarem projetos que visassem a inova¢do educacional e o sucesso escolar
dos alunos. E neste sentido que a implementacdo do PAC se torna relevante.

Ao criar este projeto, o Conselho Executivo pretendia combater o insucesso e
o abandono escolares; introduzir novas estratégias de ensino/aprendizagem
alternativas ao ensino expositivo; desenvolver competéncias sociais nos alunos;
promover a colaboracdo entre agentes educativos (alunos e professores) e
fomentar, ainda, a interdisciplinaridade.

Este projeto tem como filosofia de trabalho, os pressupostos da
Aprendizagem Cooperativa e a metodologia de trabalho de projeto que propicia a
interdisciplinaridade e a colaboragdo entre equipas de alunos e de professores.

As atividades/projetos interdisciplinares desenvolvem-se, sobretudo, na area
de Apoio ao Estudo e Formagdo Pessoal e Social, sob a orientacdo de dois
professores, em par pedagodgico. As restantes areas curriculares aplicam os
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principios da Aprendizagem Cooperativa através da realizacdo de trabalho de
equipa e da aplicagdo de certos métodos da Aprendizagem Cooperativa.

Qualquer equipa docente do projeto dispde de 45 minutos semanais para se
reunir, orientadas pela sua coordenadora, com o objetivo de preparar o trabalho
que envolve este projeto, passando pela elaboracdo das planificagdes
interdisciplinares até a escolha dos métodos de Aprendizagem Cooperativa a
aplicar em cada turma.

Aquando da investigagdo, no ano letivo 2015/2016, o Projeto de
Aprendizagem Cooperativa abrangia quatro equipas pedagdgicas, cinco turmas em
cada equipa, com um total de 20 turmas - 439 alunos, 75 professores, entre os
quais as 4 coordenadoras. O PAC, no 2.2 ciclo, abrangia 5 turmas, apenas, do 5.2
ano e no 3.2 ciclo, 5 turmas em cada ano, no 7.2, 8.2 e 9.2 anos.

FUNDAMENTAGAO TEORICA
A Aprendizagem Cooperativa

A Aprendizagem Cooperativa é uma estratégia de ensino/aprendizagem que
fomenta a colaboragdo entre os alunos como forma de desenvolver a aquisi¢do e
cimentar aprendizagens. Para tal, procede-se a criacdo de equipas de alunos em
gue cada um desempenha um papel diferente consoante as necessidades da tarefa
ou do grupo e em prol da concretizagdo de objetivos definidos pela sua equipa.
Bessa e Fontaine (2002) referem que a Aprendizagem Cooperativa se caracteriza
pela divisdo da turma em grupos pequenos formados segundo o critério da
heterogeneidade (idades, sexo e competéncias), facilitando o desenvolvimento de
atividades coletivas pelos alunos.

A acdo do grupo desenvolve-se em virtude de alcangar certos objetivos, ndo
descurando a responsabilizagdo individual dos membros no sucesso do grupo.
Acrescenta-se que para que os resultados sejam alcangados sdo necessarios dois
requisitos essenciais: 1) objetivos comuns ao grupo e 2) o sucesso do grupo
dependa da prestacdo de cada um dos membros, desta forma esta-se a dar
primazia ndo s6 a responsabilidade grupal, como também a responsabilizacdo dos
membros a nivel individual.

A Aprendizagem Cooperativa segundo os varios autores que se debrugaram
sobre o seu estudo, (Johnson, Johnson & Smith, 1998; Smith, 1996; Bessa &
Fontaine, 2002 e Lopes & Silva, 2009), define-se pelas suas cinco caracteristicas
fundamentais reconhecidas pela maior parte dos autores, nomeadamente: a
interdependéncia positiva, a responsabilidade individual, a interacdo face a face; o
desenvolvimento de competéncias sociais e a avaliagdo do processo. Por
interdependéncia positiva, entende-se que nenhum aluno podera ter sucesso a ndo
ser que o seu grupo, também, seja bem-sucedido. A interdependéncia positiva
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implica a responsabilizagdo dos alunos no sucesso do grupo. Kagan (1994) refere
que, perante a existéncia da interdependéncia positiva, os alunos, na prossecug¢do
de objetivos comuns, cooperam uns com os outros: “If positive interdependence
exists, students, have the subjective experience of “being on the same side” and will
behave cooperatively toward each other.” (p. 4:8) A interdependéncia positiva
pode ser alcangada através da definicdo de objetivos, pela distribuicio de
materiais, pela definicdo de papéis e pela realizagdo de tarefas diferentes.

A responsabilidade individual implica que cada aluno seja avaliado
individualmente de forma a dar o seu contributo para o sucesso do grupo. A
respeito da responsabilizagdo dos alunos e da eficacia dos métodos Aprendizagem
Cooperativa, Slavin, (1996) refere que é necessario definir objetivos do grupo
importantes para os alunos e que estes sejam responsabilizados individualmente

pelo contributo que deram ao grupo.

A interacdo face a face permite que os alunos estejam a trabalhar numa
posicdo que facilite a interagdo social e o contacto visual entre os alunos
estimulando e solidificando as relagdes entre eles. O desenvolvimento de
competéncias sociais ira facilitar a integracdo dos alunos no seu grupo e quanto
maior for o seu préprio desenvolvimento maior serd a produtividade do grupo.

A avaliagcdo do processo de trabalho ird permitir a reflexdo sobre as tarefas
desenvolvidas, identificando os aspetos positivos e aqueles que sdo necessarios
melhorar no futuro.

A Aprendizagem Cooperativa, baseada na interdependéncia positiva, ou seja,
o sucesso individual dos alunos estd intimamente ligado ao sucesso do grupo,
quando comparada com outras abordagens (individual e competitiva) tem
vantagens, pois aumenta a motivacdao, melhora a qualidade do clima na sala de
aula e permite o desenvolvimento competéncias sociais. Tal como situa Dewey
(2007), “o desenvolvimento, no jovem, das atitudes e disposi¢gdes necessarias para
a continua e progressiva vida de uma sociedade ndo pode ter lugar pela direta
transmissdao de crencas, emocdes e conhecimentos. Efectua-se por intermédio do
ambiente.” (p. 37). Os espacgos de aprendizagem propiciados pela metodologia da
aprendizagem cooperativa ativam possibilidades de relagdes dialdgicas até entdo
condicionadas por preposicdes fabris de ensino. Este cenario favorece o
desenvolvimento de competéncias sociais e comunicacionais e centra o processo
de aprendizagem no aluno e no seu sistema de relagdes.

Ainda relativamente as vantagens da Aprendizagem cooperativa, os estudos
apontam para a melhoria dos resultados escolares, a melhoria nas relagdes sociais
do grupo e para a manifestacdo da colaboracdo e do apoio na superagdo das
dificuldades dos alunos. Gouveia (2012) defende que Aprendizagem Cooperativa
apresenta vantagens “na tomada de consciéncia de um propdsito comum e baseia-
se no reconhecimento de que o desempenho de cada um depende da agdo de
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todos, sendo tdo importante o sucesso coletivo quanto o sucesso individual.” (p.
86)

A Lideranga

Apesar de ser um conceito polissémico, a lideranga evidencia-se como um
processo de influéncia que alguém, a quem lhe sdo reconhecidas capacidades,
exerce sobre um conjunto de pessoas que colaboram consigo na concretizagdo de
objetivos comuns, com vista ao sucesso da organizag¢do e, consequentemente, dos
seus colaboradores. Sergiovanni (2004b) refere que a lideranga é “(...) o processo
de levar um grupo a agir de acordo com os objectivos do lider (como é
habitualmente o caso nas organizagGes empresariais) ou propdsitos partilhados
(como deveria acontecer nas escolas).” (p. 124) O autor (idem, 2004b) acrescenta
que a lideranga ndo pressupGe o uso de autoridade para dar ordens, mas antes

uma relagdo em que os lideres e seguidores influenciam-se mutuamente.

Os diferentes estilos de lideranga sdo validos de acordo com a situa¢do e o
contexto em que se encontram as pessoas, ndo havendo uns mais adequados do
que outros (Fraga, 2004; Kouzes & Posner, 2007). Os véarios modelos de lideranga
apresentam concecGes de lideranca distintas de acordo com a perspetiva de varios
autores. Assim, Bass e Avolio (2004) evidenciam trés estilos de lideranca que
resultam do Multifactor Leadership Questionnaire e que terdo especial destaque
neste artigo, a saber Lideranca Transformacional, Lideranga Transacional e
Liderancga Laissez-faire. A Lideranga Transformacional sera aqui mais aprofundada
do que os outros dois estilos de lideranga por ser o estilo de lideranga das
coordenadoras do PAC com maior expressdao na sua a¢do. De acordo com Bass e
Avolio (2004), é um processo de influéncia no qual a nogdo do que é importante
para os seguidores é afetada pelos lideres, fazendo com que os seus seguidores se
vejam assim como as oportunidades e desafios de uma nova forma, com uma
perspetiva renovada. Os lideres transformacionais sdo proativos uma vez que
tentam inovar e otimizar o desenvolvimento individual, e organizacional ndo
apenas o cumprimento expectavel das tarefas. Levam os seguidores a empreender
esforgos para atingir padrdes elevados de moral e de ética (Bass & Avolio, 2004). A
Lideranga Transformacional premeia a definicdo de objetivos para ajudar os
liderados, também eles, a serem lideres enfatizando o seu processo de
transformacdo que vai para além da capacidade dos liderados em concretizar e
alcancar os objetivos. Visa desenvolver neles a capacidade de tracarem o seu
percurso, fazerem as melhores escolhas e assumirem também responsabilidades
de liderancga, pois os liderados que se tornam lideres sao lideres exemplares, de
acordo com Bass e Avolio (2004).

A Lideranca Transacional privilegia a concretizacdo dos objetivos individuais,
da estabilidade pessoal, do cumprimento das tarefas e das normas. O lider
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transacional, usa da sua posi¢do, hierarquicamente superior aos liderados, para
conseguir que estes trabalhem em prol da concretizagdo dos objetivos, atribuindo-
Ihes recompensas individuais, se tal os objetivos forem cumpridos e trouxerem
resultados positivos para a organizagdo. Tanto o lider como os liderados sdo
movidos por interesses de indole pessoal antes de fomentarem o sucesso
organizacional como refere Bass e Avolio (2004), uma das diferengas entre os
lideres transacionais e os lideres transformacionais reside no facto dos primeiros
trabalharem dentro de uma cultura organizacional existente, ao passo que os
lideres transformacionais mudam e reinventam essa prépria cultura.

Ja a Lideranca Laissez-faire, apresenta um lider que fomenta a participacdo
dos seus seguidores na tomada de decisGes tanto a nivel pessoal com da
organizacdo, sendo o seu papel mais passivo do que o dos seus colaboradores. A
avaliagdo ou o controlo da agdo dos liderados é inexistente por parte deste lider
que se desresponsabiliza, desta forma, da tomada de posicdes no processo de
crescimento organizacional. Este estilo de lideranga é considerado por alguns
autores de ndo lideranga, na medida em que os lideres se demitem das suas
responsabilidades imputando aos outros as a¢Ges de lideranca e a tomada de
decisdes.

No campo educacional, Hargreaves e Fink (2007), com o seu modelo Os Sete
Principios da Lideranga Sustentavel, defendem uma lideranca sustentavel que faca
perlongar no tempo os efeitos de uma gestdo escolar responsavel que promova a
troca de boas praticas e que melhore a qualidade das aprendizagens dos alunos.
Todos os agentes educativos tém participacdo e lugar neste modelo de lideranca
sendo que a sua agdo é considerada relevante e eles, também, sdo compelidos a
tornarem-se lideres.

Fullan (2001) e Sergiovanni (2004b), por sua vez, salientam a importancia da
lideranga responder a um objetivo moral que determine a acdo dos lideres em prol
do sucesso individual e coletivo da organiza¢do. Partilham da mesma opinido,
Kouzes e Posner (2007) pois defendem a necessidade de a liderancga ser ética e de
esclarecer os valores e os principios que regem a agao do lider. “A lideranga tem
uma dimensao ética que nem os lideres, nem os constituintes podem negligenciar.”
(p. 377) Fullan (2001) comtempla, ainda, a distribuicdo da lideranga por aqueles
que, ndo ocupando posi¢cdes de destaque, sdo capazes de influenciar os demais na
prossecucdo dos objetivos. Por esta razdo, o autor defende que é importante
fomentar atitudes de lideranga nos outros para que possam contribuir para o
desenvolvimento organizacional.

Goleman, Boyatzis e McKee (2002), sob a sua perspetiva de lideranga
emocional, apresentam duas dimensdes da lideranca que tém repercussdes ao
nivel da acdo dos seguidores, a saber: a ressonancia, isto é, o clima emocional do
grupo perante as atitudes positivas do lider que produzem efeitos positivos nos
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liderados e a dissonancia que reflete a sincronia existente ou ndo entre a agao dos
lideres e a dos liderados. Para Goleman et al (2002) “a capacidade de lideranga
pode ser aprendida por qualquer lider em qualquer momento da sua carreira” (p.
125) desde que queira e se sinta motivado para tal e compreenda, com plena
consciéncia, os elementos essenciais a uma boa lideranca. Kouzes e Posner (2007)
partilham destes mesmos pontos de vista.

METODOLOGIA E INSTRUMENTOS DA INVESTIGAGAO

Sob a perspetiva de Bogdan e Biklen (1994), o objetivo dos investigadores
qualitativos reside no facto de quererem tornar mais ampla a compreensdo de um
fendmeno ou situagdo e, no caso de estudarem uma organizagdo, perceberem
como é que as diferentes pessoas entendem a mesma situagao.

A investigacdo qualitativa prevé o recurso a varias estratégias de pesquisa e a
diversos instrumentos na recolha e na analise dos dados. Assim, escolhemos a
entrevista e o questionario de resposta mista como os instrumentos de recolha de
dados e optdmos pela andlise de conteddo como a técnica de analise da
informagado recolhida.

Bell (2005) salienta que o estudo de caso aprofunda um aspeto do problema
da investigacdo é frequentemente usado quando se pretende clarificar questdes
gque comecem por “como” e “por que”. Para Yin (2003), o estudo de caso averigua
as particularidades de um acontecimento de acordo com o seu contexto. Para este
autor, o estudo de caso nasce da necessidade em “se compreender fen6menos
sociais complexos. Em resumo, o estudo de caso permite uma investiga¢ao para se
preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos acontecimentos da vida
real.” (p. 20)

A entrevista, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem como objetivo estabelecer
uma conversa, com outras pessoas, sob a orientagdao de uma delas, com o intuito
de obter informacgdo especifica sobre certos assuntos. Sousa (2009) identifica
guatro tipos de entrevistas, a saber: a entrevista dirigida, a semi-dirigida, a ndo
dirigida e a entrevista em painel que poderdo ser usadas de acordo com os
objetivos da entrevista, a intensdo e o grau dos conhecimentos do entrevistado.

De acordo com Ghiglione e Matalon (1993), o questionario corresponde a um
documento uniformizado no contetddo e na forma. Deste modo, torna-se possivel
estabelecer uma comparagdo entre as respostas que podem ser dadas por um
grupo mais restrito ou por um grande nimero de pessoas. Uma das vantagens do
questiondrio é a facilidade com que se obtém resposta de um vasto grupo de
inquiridos, de forma célere.

A anadlise de contelido, na perspetiva de Bardin (1977), é “um conjunto de
técnicas de analises das comunicagbes” (p. 31), ou seja, € um instrumento variado,
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na sua forma, pois engloba diferentes procedimentos que se podem aplicar ao
campo da comunicagdo com o propédsito de se compreender para além do que
imediatamente entendivel. Tal anadlise é realizada tendo por base dois objetivos
primordiais: a clarificacdo da incerteza, isto é, 1) apresentar informagdo que seja
visivel e corroborada também, por outros e 2) tornar a leitura mais rica através da
analise profunda da informagdo. Para Sousa (2009), a analise de conteudo é
constituida por um conjunto de técnicas e procedimentos que facultam a analise
cuidada de documentos com o propdsito de descobrir o seu conteudo, para além
do que é visivel. O autor (idem, 2009) salienta que os “contetidos ndo sdo os textos
ou os discursos em si, sdo o que estes contém de facto, o que existe na realidade
dentro deles e ndo o que aparentam ser ou conter. (p. 264)

A triangulacdo permite o cruzamento de informacdo recolhida por varias
fontes com o intuito de conferir consisténcia a investigacdo qualitativa. Deste
modo, e sob a perspetiva de Sousa (2009), a triangulagdo significa uma
“metodologia de investigagdo em que se observa o mesmo fenédmeno de trés (ou
mais) pontos diferentes observadores e com diferentes instrumentos.” (p. 173)

O estudo desenvolvido foi, essencialmente, de natureza qualitativa pois
pretendiamos indagar e compreender profundamente as perspetivas das
coordenadoras atendendo a globalidade de assuntos inerentes ao projeto.

Quanto aos instrumentos para a recolha dos dados, recorremos a aplicacdo de
1 questionario a 415 alunos e de 2 questiondrios a 55 professores. Os vdarios
questionarios aplicados tinham o intuito de aferir a opinido dos alunos a respeito
do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, relacionar as praticas docentes com a
filosofia do projeto e averiguar os estilos de lideranga das coordenadoras do PAC
por forma a estabelecer um paralelo entre as perce¢des dos professores e das
coordenadoras, a respeito da acdo das ultimas e dos seus estilos de lideranca.
Neste ultimo caso, optou-se por usar o Multifactor Leadership Questionnare (MLQ),
de Bass e Avolio.

Uma vez que a investigacdo contou com um elevado nimero de participantes,
a escolha dos questionarios tornou mais facil a interpretacao dos dados, tendo-se
procedido a uma analise descritiva dos dados obtidos nos questionarios.

E de salientar que os questionarios utilizados foram de resposta mista, isto &,
quando nos deparamos com a vontade e a necessidade de dar voz aos alunos e aos
professores sobre alguns assuntos, nomeadamente, as mais-valias e os
constrangimentos do PAC, optamos por incluir respostas abertas, cujos dados
foram analisados mediante a técnica da andlise de conteudo.

Realizdmos, também, 5 entrevistas a diferentes sujeitos da investigacdo, a
saber: foi realizada 1 entrevista a antiga presidente do Conselho Executivo no
sentido de proporcionar uma descricdo do PAC numa perspetiva histdrica; foram
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realizadas 3 entrevistas as coordenadoras do 3.2 ciclo e, por Ultimo, entrevistamos
uma das vice-presidentes do Conselho Executivo.

A triangulacdo dos dados e da revisdo da literatura, foi a técnica de
interpretacdo escolhida para dar consisténcia a investigagao.

O estudo desenvolvido foi, essencialmente, de natureza qualitativa pois
pretendiamos indagar e compreender profundamente as perspetivas das
coordenadoras atendendo a globalidade de assuntos inerentes ao projeto.

Quanto aos instrumentos para a recolha dos dados, recorremos a aplicagao de
1 questionario aos alunos e de 2 questionarios aos professores. Os varios
questionadrios aplicados tinham o intuito de aferir a opinido dos alunos a respeito
do Projeto de Aprendizagem Cooperativa, relacionar as praticas docentes com a
filosofia do projeto e averiguar os estilos de lideranca das coordenadoras do PAC
por forma a estabelecer um paralelo entre as perce¢des dos professores e das
coordenadoras, a respeito da a¢do das Ultimas e dos seus estilos de lideranca.
Neste ultimo caso, optou-se por usar o Multifactor Leadership Questionnare (MLQ),
de Bass e Avolio.

Uma vez que a investigacdo contou com um elevado niumero de participantes,
a escolha dos questionarios facilitou a interpretacdo dos dados, tendo-se procedido
a uma analise descritiva dos dados obtidos nos questionarios.

E de salientar que os questionarios utilizados foram de resposta mista, isto &,
guando nos deparamos com a vontade e a necessidade de dar voz aos alunos e aos
professores sobre alguns assuntos, nomeadamente, as mais-valias e os
constrangimentos do PAC, optamos por incluir respostas abertas, cujos dados
foram analisados mediante a técnica da andlise de conteudo.

Realizdmos, também, 5 entrevistas a diferentes sujeitos da investigacao, a
saber: foi realizada 1 entrevista a antiga presidente do Conselho Executivo no
sentido de proporcionar uma descricdo do PAC numa perspetiva histérica; foram
realizadas 3 entrevistas as coordenadoras do 3.2 ciclo e, por Ultimo, entrevistamos
uma das vice-presidentes do Conselho Executivo.

A triangulacdo dos dados e da revisdo da literatura, foi a técnica de
interpretagdo escolhida para dar consisténcia a investigagao.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

A anadlise dos dados obtidos revelou que a maior parte dos alunos (268)
participava mais nas aulas em que o trabalho de equipa estava previsto pois
sentiam-se mais motivados, opinido partilhada, também, pela maioria dos
docentes. Este tipo de trabalho é o mais realizado nas aulas a par do trabalho
individual, o que agrada os alunos, pois referiram que preferem trabalhar em
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equipa (144) e a pares (84 alunos). Consideram, também, que esta forma de
trabalhar é mais produtiva do que o trabalho individual, tal como os docentes
inquiridos. Por este motivo, dos 415 alunos inquiridos, 337 consideram ter evoluido
nas suas aprendizagens desde que trabalham em equipa com os seus colegas nas
aulas. Para a quase totalidade dos professores (40 dos 41 professores inquiridos), a
interacdo social, potencializada pelo trabalho de equipa, é um dos motores da
aprendizagem. A interagdo social, defendida por Vygotsky (1979) como essencial na
construgdo do saber, é um dos pilares da Aprendizagem Cooperativa e da Teoria da
Aprendizagem Significativa, pois através da interagdo com os outros e da
reproducdo verbal do seu conhecimento, os alunos estdo a desconstruir e a
construir novo conhecimento, bem como a se formarem integralmente como seres
humanos. Ainda a propdsito da interagdo social, a maioria dos alunos inquiridos
(362) afirmou relacionar-se melhor com os outros (professores e alunos) depois de
terem sido integrados no PAC.

Para os alunos questionados, o trabalho de equipa apresenta inumeras
vantagens como a troca de ideias e de conhecimentos; maior motivagdo para o
trabalho, a melhoria das aprendizagens, a melhoria no relacionamento com os
outros, desenvolvimento da cooperacdo entre os colegas e das competéncias
sociais dos alunos. Pelas razGes apresentadas, o trabalho de equipa surgiu, entre
grande parte dos alunos como o aspeto que mais gostavam no PAC, para além de
outros como a cooperagao, a partilha e o respeito pela opinido dos outros.

Pelas respostas dos grupos envolvidos na investigacdao, a colaboragdo surge
como impulsionadora da implementacdo de praticas que propiciam o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, do desenvolvimento profissional
docente e das atividades interdisciplinares e facilita o trabalho das equipas
pedagdgicas docentes. O trabalho desenvolvido no PAC pde em evidéncia a
interdisciplinaridade como forma de promover a consolidagdo de conhecimentos
quando sdo cruzados com os saberes de outras disciplinas ganhando a
aprendizagem dos alunos, desta forma, mais consisténcia e pertinéncia. A este
respeito, dos 415 alunos, um grande grupo de alunos considerou que a
interdisciplinaridade facilitava a aprendizagem dos conteudos curriculares quando
abordados em vérias disciplinas.

A aplicagdo dos métodos de Aprendizagem Cooperativa, tanto na perspetiva
da esmagadora maioria dos alunos como na dos docentes, contribui para a
aprendizagem dos conteudos curriculares. Os dados recolhidos permitiram chegar
a conclusdo que o PAC contribui para a melhoria das aprendizagens dos alunos, de
acordo com a maioria dos sujeitos da investigacdo. Por esta razdo, dos 415 alunos,
339 responderam que se sentiam mais confiantes quanto as suas capacidades
depois de integrarem o PAC e 361 alunos mencionaram que estdo satisfeitos por
fazerem parte do Projeto de Aprendizagem Cooperativa. Este sentimento é
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partilhado pelos professores, pois a maioria dos docentes manifestou-se
favoravelmente sobre este assunto.

O PAC apresenta como potencialidades a diferenciagdo pedagdgica; a
melhoria das aprendizagens dos alunos e o desenvolvimento das competéncias
sociais dos alunos. Na perspetiva dos alunos, este projeto desenvolve a
cooperagao, a partilha e a ajuda na superagdo das dificuldades dos membros da
equipa. Alguns alunos referiram a apresenta¢do dos projetos a comunidade escolar
como algo positivo e aliciante, assim como outros referiram as mais-valias dos
relacionamentos interpessoais com pessoas com quem ndo estavam habituados a
trabalhar e que em situacGes de ensino expositivo ndo teriam oportunidade de
conhecer.

O PAC apresenta, todavia, alguns constrangimentos apontados por todos os
grupos participantes na investigagcdo. Assim, dos 415 alunos inquiridos, 142 alunos
mencionaram alguns aspetos que consideravam menos favordveis relacionados,
sobretudo com a metodologia do trabalho de equipa. Desta forma, alguns alunos
referiram a sua insatisfacdo com a constituicdo da sua equipa, porque se viam
obrigados a trabalhar com pessoas com quem nao se relacionavam, ndo tendo a
capacidade, nesta fase do seu desenvolvimento cognitivo, de identificar as mais-
valias futuras dessa situagdo. Alguns alunos salientaram que, por vezes, se verifica
desigualdade na envolvéncia dos alunos para com o trabalho a realizar. A este
respeito ha a salientar a responsabilidade do professor na estruturacdo da
interdependéncia positiva quer seja através das tarefas como através da definicdo
dos objetivos, ou através da distribuicdo dos materiais ou papéis dos alunos para
que todos os alunos sejam responsabilizados individualmente pelo sucesso do
grupo. A quantidade e a exigéncia dos trabalhos que os professores pedem,
também foram apontadas pelos alunos como um aspeto menos positivo.

Ja os docentes e as coordenadoras que estavam em concordancia na maioria
dos assuntos elencados, referiram sobretudo aspetos de ordem funcional quanto
aos aspetos a melhorar, nomeadamente: a falta de tempo para planificar o
trabalho, desenvolver atividades com os alunos e implementar a metodologia da
Aprendizagem Cooperativa; a duragdo das reunides semanais, pois o tempo
disponivel é insuficiente para o trabalho que normalmente é desenvolvido; a
necessidade do cumprimento dos programas curriculares dificulta, por vezes, a
implementagdo dos pressupostos deste projeto; a extensdo das equipas
pedagdgicas e a auséncia de formacdo especifica na area da Aprendizagem
Cooperativa, por parte de alguns docentes.

Quanto aos estilos de lideranga das coordenadoras, verificou-se, pela andlise
comparativa do Multifactor Leadership Questionnaire respondido tanto pelas
coordenadoras como pelos professores, que as coordenadoras evidenciam com
mais frequéncia comportamentos da Lideranga Transformacional, revelando, no
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entanto, comportamentos da Lideranga Transacional, que a faz ser o segundo estilo
de Lideranga com maior expressdo na ac¢do das coordenadoras do PAC. Os
comportamentos evidenciados pelo estilo de Lideranga Laissez-faire sdo aqueles
que se manifestam com menor frequéncia.

O Multifactor Leadership Questionnaire usou uma escala tipo Likert cujos
valores oscilam entre o nivel 0 e o nivel 4, sendo que quanto mais perto do nivel 4
estiver o valor médio mais frequentemente se verifica a ocorréncia dos
comportamentos (0 — nunca; 1 — raramente; 2 — algumas vezes; 3 — muitas vezes; 4
— frequentemente).

Assim, os valores médios dos itens da Lideranga Transformacional, quando
comparadas as respostas das coordenadoras e dos professores respetivamente,
foram mais baixos na perspetiva das coordenadoras do que na dos professores
para os itens Influéncia Idealizada - atributos (2,88 - 3,04), Influéncia Idealizada —
comportamentos (3,13 — 3,40) e Motivagao Inspiracional (3,13 — 3,41). Isto significa
que na percecdo das lideres, elas evidenciam mais vezes os comportamentos que
caracterizam estes itens do que na opinido dos professores.

Ja nos itens Estimulagdo Intelectual (3,25 — 3,21) e Consideragdo individual
(2,88 — 2,80), os valores médios apresentados pelas coordenadoras foram
ligeiramente mais altos do que os apresentados pelos professores, ou seja, as
coordenadoras consideram que manifestam mais vezes os comportamentos que
identificam estes fatores da Lideranca Transformacional.

As coordenadoras surgem perante os seus colegas de equipa como lideres
preocupadas com o sucesso do trabalho desenvolvido no seio da sua equipa,
definindo, para tal os objetivos a seguir. Os lideres transformacionais preocupam-
se em motivar os seus seguidores e em canalizar esforcos individuais na
concretizagdo de objetivos comuns e comprometem-se a ajudar os seus
colaboradores na identificagdo das suas capacidades fomentando, desta forma, o
desenvolvimento individual das pessoas.

A Lideranca Transacional foi o segundo estilo de lideranca com maior
expressdo na acdo das coordenadoras. Bass e Avolio (2004) referem que os lideres
transformacionais podem em certas situa¢Ges evidenciar comportamentos da
Lideranga Transacional, sendo comum esta oscilacdo entre estes dois estilos de
lideranga. As coordenadoras como lideres transacionais explicitam os objetivos a
atingir e reconhecem os esforcos dos colegas quando atingem o esperado. E de
referir que na perspetiva das coordenadoras, elas evidenciam menos vezes os
comportamentos que caracterizam a Lideranga Transacional, sendo que os seus
valores médios dos itens dos fatores da Lideranca Transacional foram mais baixos
quando comparados com os valores médios dos professores. Desta forma o valor
médio para a Recompensa pelos objetivos atingidos das coordenadoras foi de 2,69,
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sendo o dos professores de 3,11 e o valor médio da Gestdo por excegdo ativa, na
opinido das coordenadoras foi de 2,13 e na opinido dos professores foi de 2, 50.

CONSIDERAGOES FINAIS

A escola ndo pode continuar fundada nos pressupostos que a criaram no
século XIX em que o aluno recebia passivamente o conhecimento que lhe era
transmitido pelo professor; devera, antes, se restruturar. A introducdo da
tecnologia no nosso quotidiano, provocou alteragdes na forma como as pessoas se
relacionam, como se relacionam com o conhecimento e como encaram a escola. A
escola de hoje deve oferecer uma série de percursos educativos e metodologias
diferenciadoras para que os alunos possam ter um papel mais ativo na construgdo
do seu saber. A Aprendizagem Cooperativa constitui uma dessas janelas de
oportunidade em que o professor surge como um facilitador das aprendizagens dos
alunos, tornando, deste modo, imperativa a redefinicdo do papel dos alunos e dos
professores.

Os alunos, neste projeto, sdo chamados a assumir uma postura mais
participativa nas aulas e a estarem mais comprometidos com a sua aprendizagem.
Ao trabalharem em equipa, os alunos desempenham um papel fulcral na
aprendizagem dos colegas, uma vez que a colaboracdo foi identificada como peca
central neste projeto, tendo surgido como facilitadora da partilha de
conhecimentos e da superagdo das dificuldades dos alunos e como a metodologia
de trabalho com maior expressdo, embora o trabalho de pares e o trabalho
individual revelaram ser metodologias de trabalho que surgem intercaladas nas
aulas. A cooperacdo tem repercussoes na forma como os alunos se relacionam e
como os professores organizam o seu trabalho e desenvolvem atividades em
parceria com os outros professores.

A maior parte dos professores do PAC, apoiados pela colaboragdo que se
verifica entre a grande parte dos professores das suas equipas pedagdgicas,
empreende esforcos para introduzir os pressupostos metodoldgicos da
Aprendizagem Cooperativa nas suas aulas, embora o ensino expositivo tenha muita
expressividade nas suas praticas letivas.

O Projeto de Aprendizagem Cooperativa, apesar de alguns constrangimentos,
sobretudo de natureza organizacional, destaca-se pela diferenciagdo pedagdgica,
pelo desenvolvimento de competéncias sociais e metodoldgicas dos alunos com
repercussdes na melhoria das suas aprendizagens. O PAC surge com um projeto
gue incide a sua a¢do na construcdo significativa do conhecimento dos alunos e na
edificagdo integral dos alunos enquanto cidaddos e seres socialmente ativos e
conscientes.
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INTRODUCAO

De que modo a légica mercantilista, de expansao global, marcadamente
tecnoldgica influencia as sociedades ocidentais e modifica o olhar sobre a
educagao? Como pode o pensamento de Dewey contrapor?

Este artigo pretende identificar alguns constrangimentos que a globalizacdo
exerce sobre as sociedades, sobre os individuos e como condiciona o modo de
olhar a educacdo na atualidade.

Lembrando o legado de Dewey sobre educacgdo, realgamos como intrinseco a
educacdo, a prevaléncia da experiéncia, da participacdo e da vivéncia critica,
enquanto construtor de identidade e de sentido democratico. Apresenta-se uma
perspetiva de resisténcia e de esperanga na resolucdo dos constrangimentos do
mundo pds-contemporaneo.

O NEOLIBERALISMO GLOBAL E SEUS REFLEXOS NA EDUCAGCAO

A expressdao designada “Dewey no ecrd” foi encontrada para equacionar e
enquadrar algum pensamento seu sobre educagdo e democracia face aos
constrangimentos atuais sobre o campo da Educagdo, provocados pela globalizagdo
econdmica e potenciados pela a¢do da tecnologia.

Para Dave Hill (2003) as politicas do capitalismo neoliberal tém marcado
crescente desigualdade nos sistemas sociais, educativos e econdmicos. Estes
sistemas tém vindo a ser reestruturados sob pressdo de organizagOes locais e
internacionais e sobre os governos mais permedveis. Estas desigualdades
diminuiram a responsabilidade democratica e sufocaram o pensamento critico (Hill,
2003).

A Educagdo e a Democracia estdo sob resgate tecnoldgico. Frequentemente
mostram-se os novos prodigios tecnoldgicos e com a mesma pertinéncia se anuncia
a eficacia da demanda da agenda neoliberal: o arquivo e a manipulagdo da
informacdo para controle social, a devassa da vida privada. Tornam-se publicas as
denuncias: o caso Snowden; wikiliks, entre outras.
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No contexto das mudangas educacionais assiste-se a uma ofensiva ideoldgica
com um plano de negécios em especifico sobre a Educagdo. Os mercados
educacionais pautam-se pela sele¢do e marcam crescimento exponencial nas
desigualdades de acesso a educagdo um pouco por todo o mundo globalizado. Hill
(2003) explicita trés pontos visiveis deste plano de negdcio:

e Produzir socialmente a forga do trabalho, pela preparagao e selegao dos
individuos para as empresas capitalistas;

e Proporcionar e facilitar as empresas o lucro com a Educagao;

e Tornar o negdcio lucrativo a escala internacional, através de agGes de
privatizagao.

Segundo Mc-Murty (1999, referido por Hill, 2003) assiste-se a patologizagdo
do “modelo de mercado livre” porque na verdade ndo se trata de um mercado
realmente livre, mas antes de um modelo de negdcio corporativo a escala global,
com regras distorcidas que destroem e reduzem as possibilidades de competicdo
no negocio ao incorporarem as pequenas empresas inovadoras. Este sistema de
regras é contornado pelos EUA e pela Unido Europeia sobre os paises que recebem
ajuda do FMI e do Banco Mundial com indicagbes para que abram os seus
mercados as importagdes das grandes corporagdes. Hill (2003) aponta como
consequéncia:

e Uma perda de equidade e justica econdmica e social;
e Uma perda de democracia e da responsabilidade democratica;

e Uma perda de pensamento critico dentro de uma cultura de
desempenho. Hill (2003, p. 28)

Hatcher (2001, 2002) mostra que a agenda empresarial para a educagdo tem
em vista a reproducdo ideoldgica e econdmica sobre os estados e sobre as escolas
para os tornar propicios as apeténcias do mercado.

A mercantilizagdo da educagdo, mais visivel nos Estados Unidos mas também
com expressdo na Inglaterra e na Austrdlia tem alterado a visdo sobre a cultura da
infancia corrompendo-a com o crescimento incontrolavel da comercializacdo, da
mercantilizagcdo e do consumo (Giroux, 2012).

No que se refere ao consumo na infancia ele tem vindo a apresentar uma
marcada transi¢do da cultura da inocéncia e da protegdo social para uma cultura de
mercantilizacdo. Criancas e adolescentes devido a capacidade de influenciar o
consumo estdo no epicentro da “cultura de consumo”. Assiste-se a dominacdo da
l6gica consumista ao invés do investimento social, necessario e central na vida
moral da sociedade (Brazdo, 2014).
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Empresas multimiliondrias tornaram-se o veiculo educativo e cultural que
moldam e sequestram o modo como os jovens definem os seus interesses, valores
e relagdes com os outros. Esta valoragdo determina apenas o lucro como sucesso e
a mercadoria como relagdo social, regulada pelos mercados (Grosseberg, 2005). Os
grupos _econdmicos ao pressionarem o estado para a abertura da Educacdo ao
mercado livre, conduziram a educacdo para uma filosofia de mercado que encara a
infancia como mercadoria e a democracia como inimigo.

EDUCAR PARA UMA SOCIEDADE DEMOCRATICA: O LEGADO DE DEWEY

N3do sendo especialista do pensamento de Dewey tomei a este propdsito a
referéncia dos capitulos 1, 2, 3, 6 e 7 do seu livro Educacdo e Democracia,
publicado em 1916 e traduzido para portugués em 2007. Comego por explanar as
suas consideragdes sobre o que é educar para uma sociedade democratica.

“A Educacgdo consiste na transmissdo através da comunicagdo. A comunicagdo
é um processo de partilha de experiéncias até que se torna num patrimdnio
comum... Apesar de toda a organizagdo social ter um efeito educativo esse efeito
torna-se antes de mais, uma parte importante dos fins sociais da associagao, pois
tem em vista a unido dos mais velhos com os mais novos. A medida que as
sociedades se tornam mais complexas, em estruturas e recursos, aumenta a
necessidade de um ensino e de uma aprendizagem formais ou intencionais”
(Dewey, 1916, trad. 2007, p. 27)

O desenvolvimento dos mais novos nao pode ter lugar pela direta transmissao
de crengas e valores, emogdes e conhecimentos. Efetua-se por intermédio do
ambiente. O ambiente social tem um efeito educativo e consiste na jungdo de
todas as atividades que envolvem os individuos e onde estes adquirem as
habilidades necessarias, quando reunido o adequado estado emocional. (Dewey,
1916, trad. 2007)

Para Dewey a educagdo deve ter um propdsito. O objetivo da educagdo é
permitir o desenvolvimento e crescimento humano de todos os membros que
estabelecem reciprocidade, (Dewey, 1916, trad. 2007). A Escola assume um
importante meio de transmissdo da cultura. Educar é assim reconstruir ou
reorganizar a experiéncia encontrando o sentido intrinseco da mesma, conduzinda-
0 para novos ciclos de a¢do. Pensar é entdo o método de educar e de produzir
conhecimento.

Sobre o conceito de sociedade democratica, Dewey afirma que esta sé sera
eficiente se a vida dos cidaddos se constituir por experiéncias de livre participacdo,
de livre construcdo conjunta e de livre comunicagdo dos significados. S6 uma
sociedade democratica permitira a livre comunicagdo da experiéncia entre os
individuos. Muraro (2013).
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Para educar para a vida democrdtica é necessdrio que os individuos
desenvolvam o pensamento reflexivo sobre os problemas da experiéncia humana.
Este pensar desenvolve-se a partir de um problema original da vivéncia dos
individuos, levando-os a construir crengas por forma a solucionar os problemas.

Uma educagdo para uma sociedade democrdtica deve proporcionar “aos
individuos um interesse pessoal nas relagdes e no controlo social e hdbitos de
espirito que permitam mudangas sociais sem que se introduzam desordens.”
(Dewey 1916, trad. 2007, p. 97).

Para Dewey a democracia ndo constitui apenas uma forma de governo. Ela
apresenta-se como a totalidade das relagdes humanas e possui um significado
moral e ideal, no contexto da cultura humanista, por um lado porque exige de
todos uma retribuicdo social, por outro porque proporciona a todos a
oportunidade de desenvolvimento das aptiddes de cada um. Mas para que esta
l6gica de ac¢do funcione ndo devera haver divdrcio entre as duas componentes
referidas. Sé assim a ideia de continuidade, de crescimento e de desenvolvimento
ficara consolidada. (Muraro 2013).

O ideal de uma sociedade democratica devera ser a de plena participagdo de
todos os seus membros em igualdade de circunstancias e ao mesmo tempo
assegurar a readaptacdo flexivel das suas instituicGes pelas diferentes formas de
interacdo da vida associativa, (Dewey 1916, trad. 2007).

Dado que a educagdo é um processo social presente na pluralidade das
sociedades, Dewey aponta dois critérios para a critica e a construcdo educativa de
uma sociedade ideal: A extensdo ou seja, a propagacado dos interesses do grupo,
partilhados por todos os membros e a plenitude para observar a liberdade com que
os membros de cada grupo interagem com os de outra comunidade.

Uma sociedade indesejavel devera ser a que crie barreiras a livre troca e livre
comunicagao de experiéncias, interna e externamente.

Muraro (2013) sintetiza quatro principios sobre o conceito de educacdo e
democracia em Dewey:

e Educacdo constitui-se como uma experiéncia reflexiva que tem por base
a vivéncia do campo empirico. Esta é a origem e o destino do
pensamento;

e O ato de pensar implica originalidade ao transformar a situacao
vivenciada;

e Aprender a pensar os problemas da experiéncia é a principal fungdo da
educacgdo, condigdo fundamental para a vida democratica

e A vida democrdtica ndo se desenvolve com repeticdo ou aplicacdo de
modelos e formulas definitivas, ou de conhecimentos memorizados, mas

=174



a constitui uma continua reconstrucdo de conhecimento compartilhado
no qual a experiéncia acumulada é conteddo imprescindivel, (Muraro,
2013, p. 819).

Para Paraskeva (2007) Dewey defendia que a escola era o local por exceléncia
para assegurar os principios de uma sociedade democratica pois através dela a
igualdade seria alcancada, mas em vez de propor a escola como base da
democracia, ou seja uma democracia com a importancia social e politica, suportada
na liberdade intelectual, defendia a democracia enquanto método e por
intermédio da escola entdo se deveria proceder a transformagdo da sociedade.

Dewey acreditava que a escola tinha um papel importante de produgdo na
mudanc¢a da sociedade e que a otimizagdo das capacidades dos alunos para
participar e avaliar a vida social poderia ser conseguida sem doutrinagdo
(Paraskeva, 2007).

RESISTIR E AFIRMAR A EDUCAGAO PARA A DEMOCRACIA

Ocorre-nos, citando Sousa (2016), colocar a questdo:

O que fazer perante os constrangimentos atuais sobre a educacdo e a
democracia numa sociedade com alteracdes a velocidade hipersdnica?

E preciso criar espacos de resisténcia, como afirma Maclaren (2000, 2002,
citado por Hill, 2003). Com o auxilio destes autores podem ser pensadas as
seguintes diretivas:

e Pensar na Educagao enquanto ato politico. Deve-se devolver as questdes
da educagdo para a democracia ao espa¢o da pedagogia para que possa
ser legitimamente debatida pelos educadores enquanto trabalhadores
intelectuais.

e Manter uma atividade intelectual transformadora, manifesta no espaco
publico, lembrando que os educadores sdo trabalhadores intelectuais e
gue devem prestar essa contribui¢do social.

e Manter uma atitude critica sobre a cultura digital de forma a inverter o
potencial nocivo da tecnologia, a impedir e a denunciar o controle social;
usar a tecnologia para promover a equidade, através do dialogo
intersocial; permeabilizar a comunicagdo intercultural, entre outras.

e Pensar a Educagdo para a producéo social. E na educagdo que podemos
obter a produgdo social e a escola é o espago nobre para o fazer. Tal
como Dewey acreditamos que é na educagdo que podemos obter a
produgdo social e a escola é o espago nobre para o fazer. Claro que
existem muitos outros espacos sociais para o fazer também. Pensando
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na educagdo como elemento de transmissdo inter-geracional sera
interessante compreender o sentido critico dos fendmenos de
constrangimento atual observando as diretivas tomadas para as politicas
publicas na area da educagdo. As consequéncias da mercantilizagcdo da
educacdo deverdo ser equacionadas no debate pedagdgico. As politicas
de mercantilizagdo da educagdo, com a ldgica do desperdicio e na
descartabilidade deixam danos permanentes na forma como as
sociedades devem encarar os jovens e a infancia. Estas ndo sdo apenas
matérias de debate politico ou econdmico (Brazdo, 2015).

e Resistir a pressdao da agenda neoliberal e lutar pelo resgate do espaco
pedagdgico para fins emancipatdrios. A critica consolida-se pela
afirmacgdo da causa e esta ndo pode estar alheia da identidade de quem
a produz.

Educar para a Democracia é educar para a participagao social, defendendo-a
enquanto principio, cuidando-a no seu processo e criticando-a na sua finalidade.
Afinal, para que serve a Educacdo?
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Ao longo dos dultimos anos tém sido tomadas medidas que objetivam
impulsionar os principios da escola inclusiva. A inclusdo tem como meta que todos
os alunos tenham direito a uma educagdo de qualidade, no cumprimento dos
pressupostos de uma educagdao democratica e progressista, evocando John Dewey.
A lideranca e a gestdo escolares sdo as dimensdes de analise sobre as quais nos
concentramos. A investigacdo analisou de forma exploratéria e qualitativa estas
duas dimensGes, dando a conhecer as perce¢des dos Diretores, Professores da
Educacdo Especial e Professores Titulares de Turma de trés escolas do 1.2 Ciclo do
Funchal, acerca de aspetos ligados a lideranga e a inclusdo dos alunos com NEE.

Os resultados sugerem que as liderangas desempenham um papel significativo
no desenvolvimento do paradigma inclusivo, no entanto, um sistema educacional
inclusivo so6 se efetivarda com uma gestdo democrdatica, que estimule a participagédo
de todos os intervenientes, a partilha de responsabilidades e o respeito pela
diferenca, bem como, através de politicas educativas que promovam um
investimento em capital humano.

Palavras-chave: Necessidades educativas especiais; inclusao; lideranca; escola
democratica; estudo de caso.

INTRODUCAO

Ao longo dos ultimos anos tém sido tomadas medidas que objetivam
impulsionar os principios da escola inclusiva. A inclusdo tem como meta que todos
os alunos tenham direito a uma educagdo igual e com qualidade, no cumprimento
dos pressupostos de uma educagdo democratica e progressista, evocando John
Dewey. No entanto, é necessario que seja provida uma educac¢do que respeite as
caracteristicas e as necessidades individuais das criangas, especialmente das
criancas com Necessidade Educativas Especiais (NEE), sob risco de se transformar a
inclusdo em exclusdo (Correia, 1997; 2008).
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A lideranga e a gestdo escolar sdo as dimensdes de andlise sobre as quais nos
concentramos, particularmente no o&rgdo executivo das escolas, enquanto
responsavel pelo envolvimento, motivagdo e mobilizagdo de toda a comunidade
educativa na implementagdo de uma filosofia inclusiva, capaz de promover o
sucesso escolar de todos os alunos.

A literatura consultada estabelece uma correlagdo entre a lideranga e a
eficacia das escolas inclusivas (Ainscow, 1997; Camacho, 2016; Correia, 1997, 2008;
DGIDC, 2001; EADSNE, 2011; Gonzalez, 2008; Rodrigues, 2000, 2001, 2014;
UNESCO, 1994, 2008). Assim, dada a relevancia da lideranga nas organiza¢des
escolares e a necessidade de uma melhor compreensdo da sua importancia na
promocgdo de processos e praticas inclusivas, a investigacdo pretendeu analisar de
forma exploratéria e qualitativa, por meio da realizacdo de um estudo de caso
multiplo estas duas dimensdes, que deram a conhecer as perce¢des dos Diretores,
Professores da Educagdo Especial e Professores Titulares de Turma de trés escolas
do 1.2 Ciclo do Concelho do Funchal, acerca de aspetos ligados a lideranca e a
inclusdo dos alunos com NEE nas classes regulares.

Os dados aqui apresentados sao resultados parciais, que fazem parte de uma
investigacdo mais alargada intitulada “Os processos de lideranga na inclusdo dos
alunos com NEE”.

A importancia da Lideranga em Contexto Escolar

As escolas sdo comumente consideradas organizages formais que partilham
determinadas caracteristicas e aspetos comuns a outras organizagGes formais. No
entanto, embora tenham requisitos comuns de gestdo, que asseguram o
cumprimento dos objetivos organizacionais basicos (competéncia, confiancga,
estrutura e estabilidade), precisam de uma lideranca especial porque “sdo locais
especiais” (Sergiovanni, 2004b, p. 172).

A lideranga surge como um aspeto decisivo para a coesdo e qualidade das
instituicbes. Segundo Costa (2000) o “quadro da progressiva autonomia,
responsabilizacdo e prestacdo de contas dos estabelecimentos de ensino da novo
alento a esta questdo colocando os lideres escolares no centro estratégico de um
desenvolvimento organizacional que se pretende coeso, eficaz e de qualidade”
(idem, p. 30).

De acordo com Hargreaves e Fink (2007) a lideranca educativa tem efeitos
indiretos nos resultados dos alunos. No entanto, para que isso seja possivel é
necessario que o foco seja colocado no didlogo e nos valores democraticos, de
modo a que a participacdo e a tomada de decisdes coletiva e partilhada.
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Sergiovanni (2004a; 2004b) apresenta-nos uma perspetiva de uma lideranga
escolar do tipo moral. De acordo com o autor é necessario “teorias de lideranga
qgue reconhegam que os pais, professores, membros dos 6rgdos administrativos e
alunos tém mais capacidade de tomar decisGes baseadas em valores do que em
decisGes individuais” (Sergiovanni, 2004a, p. 37). A voz moral tem a capacidade de
revolucionar a lideranga escolar, sendo que esta tipologia de lideranga evidencia a
“juncdo de varias pessoas em torno de uma causa comum tornando a escola numa
comunidade formalmente vinculativa” (Sergiovanni, 2004b, p. 173).

Assim, tendo presentes as acecBes anteriormente apresentadas, podemos
considerar que estas novas tendéncias sobre a lideranga escolar apontam para uma
lideranga baseada em valores e preveem lideres que procurem gerar processos de
ressonancia dentro da prépria organizagdo educativa e promovam, cada vez mais,
sinergias democraticas e participativas.

Principios da Educacgdo Inclusiva

A Educacdo Inclusiva (El) € um conceito que ndo se aplica apenas aos alunos
com Necessidades Educativas Especiais (NEE). No entanto, a perspetiva aqui
apresentada tera como foco a inclusdo dos alunos com NEE. A El advém de uma
luta internacional pelo direito de todas as pessoas excluidas que teve por base
valores patentes na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem (1948) que
reconhecem, a igualdade de oportunidades e a educagdo como um direito
fundamental para todos.

Nas décadas subsequentes, a ONU e a UNESCO inauguraram um conjunto
progressivo de medidas e politicas e sociais que promoveram a Educacgdo Inclusiva,
das quais destacamos: a Convencdo das NagGes Unidas sobre os Direitos da Crianga
(1989); a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, que decorreu em
Jomtien (1990); a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
realizada em Nova lorque (1993); a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, Acesso e Qualidade, que decorreu em Salamanca (1994); o
Férum Mundial de Educagdo em Dakar (2000); a Declaragdo de Madrid (2002), que
decorreu na sequéncia do Ano Europeu das Pessoas com Deficiéncia e a Declaragdo
de Lisboa (2007).

Declaragdo de Salamanca define que “o principio fundamental das escolas
inclusivas consiste em todos os alunos aprenderam juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferengas que apresentem” (UNESCO,
1994, p. 11). Assim, as escolas devem reconhecer e adaptar-se aos diversos estilos
e ritmos de aprendizagem dos alunos, garantindo um bom nivel de educagao para
todos, através de um conjunto de apoios e servicos que satisfacam as necessidades
especiais dentro da escola. Para Rodrigues (2001), a Declaracdo de Salamanca
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reformula o papel da escola no ensino de alunos com NEE, considerando que a
educagdo inclusiva surge “como um movimento para mudar as escolas a fim de
torna-las capazes de responder a diversidade humana e a todos os alunos em
situagBes de risco” (Rodrigues, 2001, p. 108).

O principal papel da El visa a promogao de oportunidades educacionais a
todos os alunos, sem excegles, através da valorizacdo da diversidade como um
fator de qualidade da educagdo. O desenvolvimento de estruturas educacionais
inclusivas é uma pega fundamental no combate aos mecanismos de descriminagdo
e exclusdo. O conceito de El reconhece as diferengas como normais e fomenta a
aprendizagem centrada nas potencialidades, ao invés de impor ritmos e praticas
pedagogicas preestabelecidas (Rodrigues, 2001).

Assim, a capacidade de desenvolver e promover uma educag¢do para todos,
implica uma transformag¢do de atitudes e comportamentos, sendo necessario
modificacGes do sistema educativo, da organiza¢do das escolas, e principalmente,
modificacbes nos processos de ensino/aprendizagem para responder as
especificidades de todos os alunos (Ainscow, 1997).

Liderancga Escolar na construgdo da Educacao Inclusiva

A Educacgdo Inclusiva representa um dos grandes desafios que se colocam as
liderangas escolares num contexto de uma sociedade democratica, participativa e
em permanente transformacdo. A revisdo da literatura estabelece uma correlagdo
entre a lideranga e a eficacia das escolas inclusivas, sendo que a lideranga escolar
se apresenta como um propulsor da filosofia inclusiva (Ainscow, 1997; Correia,
2008a; Gonzalez, 2008; UNESCO, 1994).

As diretrizes apresentadas na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994)
consideram que, com o treino e autoridade para tal, os diretores dos
estabelecimentos de ensino podem contribuir de forma significativa para a
promog¢do de uma qualidade educativa mais adequada para as criangas com NEE.
Assim, os diretores escolares devem ser chamados “a desenvolver uma gestdo mais
flexivel, a redimensionar recursos pedagdgicos, a diversificar as ofertas educativas,
a fomentar a ajuda entre as criangas, a garantir o apoio aos alunos com
dificuldades e a desenvolver estreitas relagdes com os pais e com a comunidade”
(p. 23). De acordo com o documento, os diretores das escolas também assumem
uma “responsabilidade especial na promocdo de atitudes positivas por parte de
toda a comunidade educativa e na colaboragdo eficaz entre os professores
regulares e o pessoal de apoio” (p. 24). Para tal, a organizagao e gestdo dos varios
elementos envolvidos no processo pedagdgico, devem ser decididos através da
consulta e da negociagao.
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De igual modo, Correia (2008a) considera que a lideranga escolar é “um dos
factores principais para a implementagdo de uma filosofia inclusiva” (p. 33). O
autor atribui ao 6rgdo diretivo um papel fundamental no envolvimento e partilha
de responsabilidades com todo o corpo educacional na planificagdo e obtengdo dos
objetivos que conduzem ao sucesso escolar dos todos os alunos.

Segundo com Gonzalez (2008) a lideranga é a condigdo sine qua non para
remocdo das barreiras para a inclusdo na escola. O autor considera que uma
lideranga escolar inclusiva deve ser uma lideranga democratica e participativa,
assente em dinamicas de investigagdo, comunicagdo, didlogo e cooperagdo. Desse
modo, o diretor deve facilitar condicGes que permitam impulsionar a visdo do
centro de educacdo. Para tal, deve fomentar a discussdo por parte de todos os
membros, oferecendo espaco para escutar e respeitar as diferentes vozes,
interpretagbes e interesses, incitando processos de deliberagdo e negociagao por
parte de todos os membros da organiza¢do, de forma a potenciar a lideranga de
outros membros da equipa, para que estes se tornem parte ativa nas decisdes e
acOes relativas a questdes organizacionais, educacionais e curriculares.

Também Ainscow (1997) defende ser necessario uma “lideranca eficaz, ndo sé
por parte do director, mas difundida através da escola” (p. 24). O autor afirma
ainda, que se assiste a uma mudanga nos estilos de lideranga nas escolas mais
inclusivas, sendo que a énfase passa a centrar-se em abordagens mais
transformacionais, em sobreposicdo as abordagens transacionais, traduzidas numa
distribuicdo de poder partilhado por toda a escola.

Tudo isto cria um contexto no qual as fung¢bes de lideranga podem ser
distribuidas por toda a equipa de profissionais. Isto significa a aceitagdo de que a
lideranca é uma fungdo para a qual muitos elementos da equipa contribuem, mais
do que um conjunto de responsabilidades concentradas num numero reduzido de
pessoas (Ainscow, 1997, p. 24).

Numa escola onde impera a filosofia inclusiva os processos de lideranca
devem ser compartilhados por toda a comunidade escolar. Autores como Fullan
(2003) e Sergiovanni (2004a) sustentam que as teorias de lideranga aplicadas as
organizagbes escolares devem ser desenvolvidas por todos os intervenientes na
comunidade educativa e baseadas em valores democraticos e morais. As ligacGes
morais surgem dos deveres e das obrigacOes que os intervenientes tém uns para
com os outros e para com o seu trabalho e “resultam de compromissos comuns a
valores e crengas partilhadas” (Sergiovanni, 2004a, p. 60). Desse modo, os aspetos
morais da lideranga escolar transformam as escolas em extensdes da familia, onde
professores e administradores “aceitam a responsabilidade pelos alunos e pela
escola em nome dos pais” (idem, p.121).
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Para o sucesso da educacado inclusiva, os lideres escolares devem conseguir
difundir a sua visdo, criar um consenso e levar todas as partes interessadas a
participar ativamente no processo.

METODOLOGIA

Este trabalho de investigacdo centrou-se na compreensao e aprofundamento
acerca das liderangas em contexto escolar e a sua importdncia na inclusdo das
criangas com NEE nas classes regulares. Por conseguinte, a organizagdo da
investigacdo assentou sobre a formulagdo do problema, que se encontra
sintetizada na seguinte questdo do estudo:

Qual o papel das liderangas escolares no desenvolvimento do paradigma
inclusivo nas escolas?

Da questdo problema resultam as trés seguintes questdes de investigacdo:

1. Sera que a acdo das liderangas escolares influencia a inclusdo dos alunos
com NEE?

2. Quais as relagGes entre os estilos de lideranga adotados e a cultura escolar
inclusiva?

3. Que conhecimentos de administragao educacional caracterizam uma escola
inclusiva?

Neste estudo usamos um desenho qualitativo de carater exploratério, por
meio da realizagdo de um estudo de caso multiplo, utilizando uma amostra
intencional que limitou o universo de estudo a 3 escolas, tendo em consideragao o
nimero maximo de alunos com NEE atendidos nas Basica do 1.2 Ciclo do concelho
do Funchal.

Os dados foram recolhidos através da pesquisa bibliografica, andlise
documental, aplicagdo de entrevistas a diretores de escolas e de inquéritos por
questionario a Diretores, Professores da Educagdo Especial e Professores Titulares
de Turma das trés escolas em estudo.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

As percegdes sobre da lideranga exercida pelo Presidente do Conselho
Executivo foram avaliadas através do Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ).
O MLQ tem como principal objetivo avaliar a frequéncia com que os liderados e o
lider analisam os comportamentos de lideranca através de trés estilos de lideranca:
a Transformacional, a Transacional e a Laissez-Faire, assim como o modo como
percecionam o desempenho organizacional face aos resultados da lideranca
relativos ao Esforgo Extra, Eficacia e Satisfacgdo.
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Tendo por base a frequéncia de observacdao de comportamentos dos lideres,
assim como as perce¢des acerca dos resultados das liderangas, tenciondmos
compreender as percegdes dos professores titulares de turma (PTT) e professores
da Educacgéo Especial (PEESP) acerca da lideranga do diretor assim como a percegdo
do diretor das escolas em estudo. Assim, de acordo com as perce¢des quer dos
Diretores, PTT e PEESP das escolas em estudo, obtidos através da aplicagdo
Questionario Multifatorial de Lideranca, a lideranga Transformacional é o estilo de
lideranga predominante, quer na percecao dos PEESP e PTT quer na percecdo dos
Diretores das trés escolas em estudo. No entanto, a lideranga Transacional surge
logo atrds, demonstrando que os mesmos inquiridos sdo unanimes em
consideraram que os Diretores assumem algumas vezes (Escola C) e muitas vezes
(Escola A e B) comportamentos de lideranga Transacional, ainda que a percecdo
dos diretores das escolas seja, quase sempre, ligeiramente inferior a dos docentes.
O tipo de lideranga que foi menos percecionado nas escolas em estudo foi o tipo
“Laissez-Faire”, sendo que, com excegao da escola C, a percegdo dos Diretores é
inferior a dos PEESP e PTT.

Diversos autores, publicacdes e investigacdes reforcam a ideia de que a
lideranga é um dos fatores principais para a implementacdo de uma escola inclusiva
(Ainscow, 1997; Camacho, 2016; Correia, 1997, 2008; DGIDC, 2001; EADSNE, 2011;
Gonzélez, 2008; UNESCO, 1994; UNESCO, 2008). Segundo Correia (2008) o 6rgdo
executivo “desempenha um papel crucial quanto ao envolvimento e a partilha de
responsabilidades com todo o corpo educacional da escola no que concerne a
planificagdo e a consecuc¢do dos objectivos que levam ao sucesso escolar de todos e
de cada um dos alunos” (p.23).

Através da analise da entrevista semiestruturada aos Diretores foi possivel
verificar que, relativamente ao conceito de escola inclusiva, apenas o Diretor da
Escola C apresentou uma nogdo abrangente de inclusdo e ndo restringiu o conceito
apenas as criancas com NEE, fundamentando que a conce¢do engloba também
outro tipo de alunos e problematicas, considerando a escola inclusiva como uma
escola para todos. Os Diretores da Escola A e B apresentaram uma nog¢ao de escola
inclusiva semelhante, considerando o ato de inclusdo como aceita¢do das criangas
na escola regular, utilizando o termo integracgdo e, no caso da Escola A, referindo-se
aos alunos como “os meninos da Educacgdo Especial” (E1A). Esta nogdo apresentada
por estes dois Diretores de escola revela que ainda persiste o equivoco de se
considerar a simples presencga de alunos com NEE nas classes regulares como
inclusdo.

Quando questionados sobre a inclusdo de criangas com NEE nas salas de
ensino regular, os diretores da escola A e C concordam, sendo que o Diretor da
escola A afirma ser necessdrio a existéncia de um maior nimero de recursos
humanos para apoiarem os alunos com NEE. Analogamente, o Diretor da escola B
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concorda e reafirma a necessidade de um maior nimero de recursos humanos
especializados para dar apoio aos PTT, no entanto, considera que existem casos em
os alunos deviam estar numa instituicdo em vez de permanecerem nas classes
regulares.

A escassez de recursos humanos foi apontando diversas vezes pelos Diretores
da Escola A e B como obstdculo a inclusdo, sendo que os entrevistados consideram
ser necessario um maior numero de recursos humanos especializados e pessoal
ndo docente com formagdo para fazer face as necessidades e caracteristicas dos
alunos com NEE e responder as exigéncias da legislagdo. O Diretor da escola A
apontou ainda dificuldades que se prendem com a inadaptac¢do do espaco fisico e
com barreiras arquitetdnicas (falta de rampas e elevadores). Por ultimo, o Diretor
da escola C mencionou que um dos principais problemas se relaciona com a
pressdo de trabalhar para objetivos.

Para resolver essas dificuldades os diretores afirmam solicitar parcerias com o
CAP Funchal a nivel da formagdo do pessoal ndo docente, desenvolver esforgos
para conseguir estabelecer parcerias com a comunidade para a construgdo de
rampas, de forma a melhorar a acessibilidade fisica na escolas e trabalho
cooperativo com todos os envolvidos no processo educativo.

A possibilidade de redugdo do nimero de alunos por turma, em turmas que
tenham alunos com NEE é apontada por diversos autores (Coreia, 1997, 2008;
Rodrigues, 2001; Ainscow, 1997) como medida necessadria para uma efetiva
implementagdo do modelo inclusivo na educagdo. O Despacho n2 14026/2007 de 3
de julho define no seu ponto 5.4 que as turmas com alunos com NEE resultantes de
deficiéncias ou incapacidade comprovada sdo formadas por 20 alunos, ndo
podendo incluir mais de 2 alunos por turma.

Os diretores das trés escolas sdo unanimes a afirmar que em relagdo a
constituigdo das turmas ndo existe um cumprimento da lei. Os entrevistados
asseguram que sempre, ou quase sempre que solicitaram a redugdo ndo obtiveram
resposta ou ndo foi possivel reduzir a turma devido a insuficiéncia de espacgos
fisicos para criar novas turmas. Os diretores afirmam ainda que, pese embora
exista atualmente uma reducdo do n.2 de alunos por turma, fruto do decréscimo da
natalidade e emigrac¢do, continua-se a constituir turmas com mais de dois alunos
com NEE por turma, sendo que podem chegar aos 6 alunos por turma.

De acordo com o Decreto Legislativo Regional n.2 21/2006/M que alterou o
Decreto Legislativo Regional n.2 4/2000/M, veio definir o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo reconhecendo
legitimidade as administracGes escolares para tomarem decisdes “nos dominios
estratégico, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do
seu projecto educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe sdo
consignados” (artigo 3.9, ponto 1). O referido documento destaca ainda o papel do
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projeto educativo, o regulamento interno e o plano anual de atividades enquanto
instrumentos do processo de autonomia das escolas. Estes documentos
estruturantes podem funcionar como um espago fundamental para a definicdo e
operacionalizagdo das culturas inclusivas, onde as liderangas escolares expressem a
visdo, os valores e crencgas inclusivas e tomem decisGes nas areas administrativas e
pedagdgicas que orientem o trabalho docente e facilitam a inclusdo dos alunos
com NEE. Para tal, as escolas devem incluir nestes documentos as adequacgGes
relativas ao processo de ensino e aprendizagem, bem como as a¢des de caracter
organizacional necessarias para promover a qualidade da educagdo e dar resposta
aos alunos com NEE.

Na analise documental, pretendemos verificar de que forma se estava a
considerar o processo de inclusdo dos alunos que apresentam NEE nos documentos
estruturantes. Relativamente aos documentos das trés escolas em estudo foi
possivel observar que, em relagao ao Projeto Educativo de Escola apenas a escola B
e C utilizam o referido documento para promover inclusdo dos alunos com NEE. Em
relacdo ao Regulamento Interno foi possivel observar que as trés escolas utilizam
este documento extensivamente, principalmente, no que concerne a organizagdo
dos Servicos Especializados de Apoio. Por ultimo, em relagdo ao PAA as atividades
relativas a Inclusdo circunscrevem-se a dinamizacdo da “Semana da Pessoa Com
Necessidades Educativas Especiais”.

CONCLUSOES

O paradigma inclusivo integra, nos dias de hoje, um dos grandes desafios de
todos os profissionais em educagdo. O sistema educativo portugués, a semelhanga
de outros paises, tem procurado reestruturar as escolas no sentido de as tornar
verdadeiras comunidades educativas, onde todos os alunos possam aprender
juntos, independentemente das suas singularidades, sob principios de igualdade de
oportunidades educativas e sociais, a que todos os alunos tém direito. Diante
desses desafios, a nossa investigacdo colocava uma questdo inicial que orientou
todo o nosso estudo: Qual o papel das liderangas escolares no desenvolvimento do
paradigma inclusivo nas escolas?

Os dados da investigacdo, de acordo com as perce¢des quer dos Diretores,
PTT e PEESP das escolas em estudo, indicam uma elevada frequéncia de
comportamentos Transformacionais percecionados na acdo dos lideres,
apresentando, contudo, uma proximidade com frequéncias do estilo Transacional e
baixas frequéncias de comportamentos do estilo Laissez-Faire. No entanto, ainda
que os resultados ndo esclaregam relagdes de causa e efeito entre os estilos de
lideranca adotados e a cultura organizacional inclusiva, é possivel inferir que,
determinados valores inclusivos podem ser influenciados por alguns componentes
da lideranca desempenhada pelos lideres escolares.
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A administragdo educacional diz respeito as atividades de planeamento,
organizagdo, supervisao e avaliagdo, constituindo-se, num meio para a realizagdo
das finalidades, principios e objetivos pedagdgicos. A construgdo de uma escola
inclusiva assenta, em grande parte, na atuagdo dos lideres escolares e na
capacidade para articular todos os segmentos que compde a escola, provendo uma
educacgdo de qualidade para todos os alunos, garantindo o acesso, permanéncia e a
qualidade da educagdo a todas as criangas, independentemente das suas
caracteristicas.

No processo da construcdo das escolas inclusivas, um dos fatores a ter em
conta é a gestdo democratica e participativa. A tomada de decisdo deve ser
construida com base na partilha, respeito, comunicacdo, dialogo e cooperacdo,
levando ao envolvimento e mobilizagdo de todos agentes que, de uma forma direta
ou indireta, fazem parte de um processo educacional que tenha por base os
principios da inclusdo. Assim, a énfase passa a centrar-se em abordagens mais
transformacionais, traduzidas numa distribuicdo de poder partilhado por toda a
escola e na co-responsabilizacdo, o que exigira de todos os integrantes da escola e
ndo apenas da dire¢do, compromisso, empenho, reflexdo e critica constante.

Para efetivar o paradigma da inclusdo as liderangas escolares devem propor
novos posicionamentos em relagdo as praticas pedagogicas, estimular a formagao
continua de professores e outros agentes educativos, a cooperagdo entre
professores e a participa¢do parental. Deve ainda gerir os recursos humanos e
materiais existentes e providenciar um conjunto de apoios e servicos que
satisfacam as necessidades especiais dentro da escola.

Estamos conscientes de que existe ainda um longo caminho a percorrer para
um conhecimento mais aprofundado e sistematizado do impacto dos processos de
lideranga na inclusdo dos alunos com NEE. Contudo, a interpretagao dos resultados
obtidos e a revisdo da literatura permitiu-nos defender, nesta investigacdo, que as
liderancgas escolares desempenham um papel significativo no desenvolvimento do
paradigma inclusivo nas escolas, sendo que o sucesso dos programas inclusivos
esta largamente associado a lideranga, nomeadamente na capacidade do diretor
para criar/desenvolver um ambiente escolar inclusivo. Para tal, é necessério
estimular uma gestdo democratica, que promova a participagdo de todos os
intervenientes, a partilha de responsabilidades e o respeito pela diferenca, bem
como politicas educativas que promovam um investimento em capital humano,
quer na formacado dos profissionais, quer na disponibilizacdo de recursos para fazer
face as necessidades dos alunos. Por ultimo, é necessario que cada escola seja
capaz de analisar e repensar as suas praticas inclusivas, definindo prioridades
frente as diferentes exigéncias do contexto.
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